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INTRODUCTION 
Depuis le tout début de ma formation à l'Université du Québec à Trois-Rivières 
dans le baccalauréat en éducation au préscolaire et en enseignement au primaire, j'ai un 
intérêt marqué pour tout ce qui se rapporte au domaine des stages en enseignement. À 
mes débuts d 'étudiante en enseignement, j 'avais hâte de vivre ces expériences de stage et 
je n'ai jamais été déçue. Lors de mon stage 3, la superviseure de l'université qui était 
venue m 'évaluer avait pris le temps de m 'écouter, de m 'aider et de me conseiller. C'est 
au moment de cette rencontre, que l'idée de devenir un jour superviseure de stage a 
effleuré mes pensées. J'ai donc tenniné ma fOlmation et commencé à enseigner dans 
différentes classes au primaire. Le jour où j'ai eu le nombre d'années d 'expérience requis 
pour former des stagiaires, je suis allée faire la fonnation des enseignants associés et j'ai 
COllmlencé à travailler avec des stagiaires à l'école et m ême à collaborer avec des 
stagiaires qui faisaient leur stage avec d'autres enseignants de mon éco le, car c'est devenu 
une passiOn pour moi de discuter, d'échanger, d'apprendre et de former des futurs 
enseignants. Cet intérêt marqué pour le domaine des stages m'a amenée, pour une 
troisième annéc consécutivc, à choisir Ic comité qui sc nomme: « Accueil des stagiaires» 
dans ma tâche d'enseignante à l'école. Dans ce comité, nous nous assurons que les 
stagiaires gui vivent cette expérience à notre éco le se sentent bien outillés et bi en encadrés; 
au besoin, ils peuvent se référer à nous. De plus, en début d'aimée, nous réalisons un 
guide contenant toutes les informations utiles pour le stagiaire lors de son passage à notre 
éco le et nous en remettons une copie à chaque futur enseignant lors de son arrivée. Depuis 
les quatre dernières années, je fais ma maitrise à temps partiel avec un objectif bien précis, 
soit celui de devenir superviscure dc stage en cnseigncment. Tous ces efforts ont porté 
fruits puisque l 'année dernière, j'ai eu l 'opportunité de prendre une charge de cours en 
supcrvi sion de stage IV pour des étudiants du baccalauréat en éducation au préscolaire et 
enseignement au primaire de l'Université du Québec à Trois-Rivières. Cette expérience a 
été la confirmation pour moi que je voulais m ' investir dans la formation des fuhlrs 
enseignants, mais j'ai auss i appris gue je trouvais intéressant et stimulant le fait de 
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collaborer avec d'autres enseignants provenant de milieux différents de celui dans lequel 
j'enseigne au quotidien. Cependant, étant devenue en quelque sorte la personne de 
référence en ce qui a trait aux stages dans l'école où j'enseigne, le fait d'avoir eu à 
expliquer à maintes reprises les compétences professionnelles à plusieurs collègues 
enseignants associés m'a amenée à me questionner sur l'utilisation de ces mêmes 
compétences pendant les rétroactions avec leur stagiaire. 
Dans ce mémoire, il sera donc question de la verbalisation des compétences 
professionnelles par les enseignants associés au moment de la rétroaction avec leur 
stagiaire. Dans le premier chapitre, nous traiterons de la problématique qui est liée au fait 
que la fonnation offerte aux enseignants associés pour former des futurs enseignants ne 
soit pas obligatoire et que tous les stagiaires pourraient ne pas recevoir un 
accompagnement de qualité. Ensuite, dans le chapitre deux, le cadre conceptuel sera 
expliqué en définissant les concepts clés de la présente étude: le concept de compétence 
ainsi que le concept de rétroaction. De plus, les info1111ations li ées à la méthodologie de 
cette étude se retrouveront au chapitre trois. Finalement, les résultats de la recherche 
seront présentés au chapitre quatre, juste avant la discussion des résultats qui elle, se 




Depuis 200 1, la réforme qui se vit dans le système d'éducation au Québec se fait 
dans une perspective de professionnalisation et d'approche culturelle de l'enseignement. 
Selon le Gouvernement du Québec (2001), la professionnalisation consiste, entre autres, 
en un processus de développement d'une professionnalité qui comporte plusieurs 
dimensions liées au développement des compétences: la mobilisation de savoirs 
professionnels, l'apprentissage en continu, l'efficacité et l'efficience des personnes, le 
partage de l'expertise entre les membres du groupe concerné et la forma lisation des 
savoirs de la pratique. 
C 'est par souci de cohérencc avec l'orientation de la professionnalisation qu'a été 
créé le référentiel de compétences professionnelles (Gouvernement du Québec, 2001, p. 
45) . Il existe, au termc de la formation initiale, un niveau de maîtrise attendu des douze 
compétences professionnelles qui « tente de déterminer ce que l'on peut raisonnablement 
attendre d'une personne débutante dans la profession.» (Gouvernement du Québec, 2001 , 
p. 57). Dans le but de répondre aux demandes des milieux scolaires pour une formation 
mieux adaptée aux exigences de la pratique, au moins 700 heures de stage réparties sur 
quatre ans ont été ajoutées en 1992 à tous les programmes d ' enseignement qui permettent 
aux étudiants d'obtenir un brevet d'enseignement au Québec. « Les stages dans le milieu 
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scolaire sont des occasions privilégiées pour exercer les compétences en contexte réel et 
évaluer leur degré de progression et d'acquisition» (Gouvernement du Québec, 2001, p. 
217). Cette période de stage constitue, selon Correa Molina et Gervais (2011), un espace 
de transition, un aller-retour entre la théorie universitaire et le milieu d'exercice 
professionnel. Ces mêmes auteurs précisent que ce contexte d'alternance entre la théorie 
et la pratique amène les futurs enseignants à construire et à utiliser les compétences, mais 
aussi à s'approprier un modèle identitaire propre à leur fuhlre profession d'enseignant. 
Toutefois, Kaddomi et Vandroz (2008) mentionnent que cette pratique de l'alternance 
peut apporter certaines tensions puisque les exigences des accompagnateurs dans le milieu 
professionnel et celles des formateurs universitaires peuvent être différentes, et parfois 
contradictoires. En ce sens, « s'assurer d'une compréhension univoque des rôles et 
responsabilités de chacun des intervenants demeure complexe lorsqu'on souhaite établir 
une saine collaboration entre chacune des parties et, en définitive, favoriser la réussite des 
étudiants» (Gagnon, Mazalon et Rousseau, 2010, p. 36). Comme l'expliquent Correa 
Molina et Gervais (200 l, p. 235), « le développement professionnel ne touche pas 
seulement l'individu en le rendant seul et unique responsable de sa formation. Il semble 
plutôt s'agir d ' une responsabi li té collective, surtout quand on touche la formation et la 
pratique professionnelles.» Cette responsabilité collective démontre la pertinence de se 
soucier que l'accompagnement des stagiaires soit réalisé par des enseignants qualifiés. 
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Selon Portelance (2009), les changements présents dans la formation pratique des 
futurs enseignants complexifient le rôle de l'enseignant associé en plus d'amplifier les 
attentes à son égard. On reconnait maintenant l'enseignant associé« comme un enseignant 
dont la pratique témoigne de son ouverture aux changements et à l'innovation 
pédagogique et comme un formateur capable de soutenir efficacement le stagiaire dans le 
développement de ses compétences professionnelles et d'adopter la posture du praticien 
réflexif» (Portelance et Tremblay, 2006). Des activités de formation pour les enseignants 
associés ont donc été mises en place par plusieurs universités québécoises concernées par 
la f0l111ation initiale à l'enseignement (Portelance, 2009). Ces activités de formation sont 
vues «comme une occasion de formation continue imbriquée dans une culture de 
développement professionnel» (Portelance, Gervais, Boisvert et Quessy, 2018). Le 
Gouvernement du Québec (2008) mentionne dans ses écrits que « l 'appropriation des 
orientations et du référentiel de compétences est indispensable pour l'ensemble des 
acteurs de la formation en milieu de pratique, pour les enseignants associés et les 
superviseurs universitaires en premier li eu » (p. 15) . Ces activités de formation ont pour 
but d'amener les enseignants associés à connaître de manière rigoureuse les compétences 
professionnelles et à devenir compétents en matière d'accueil , d 'accompagnement et 
d 'encadrement d 'un stagiaire (Portelance, 2009). Plus précisément, l'enseignant associé 
développe, dans le cadre de ces activités de formation, « la capacité de guider le stagiaire 
sur cette voie par l'observation rigoureuse, la rétroaction constructive et J'évaluation 
continue et fondée» (Portelance, 2009, p. 42) . Pour ce faire, l'enseignant associé doit 
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questionner « le stagiaire au sujet du développement des compétences professionnelles, et 
ce, à chaque période de rétroaction » (Caron et POltelance, 2012, p. 183) 
Dans son rôle de formateur, il devient donc nécessaire pour l'enseignant associé 
de se préoccuper du processus de communication entre le stagiaire et lui puisque « c'est à 
travers les échanges que s'ébauche la relation et que se réalise l 'apprentissage» (Brouillet 
et Daudelin, 1994, p. 444). Caron et Portelance (2012, p. 186) constatent d 'ailleurs que 
le concept de rétroaction est présent dans la représentation que se fait l 'enseignant associé 
de son rôle: « qu'il leur revient de rétroagir en formulant des commentaires et en 
partageant leurs expériences, après avoir observé des forces et des limites chez le 
stagiai re ». Selon Caron et Portelance (20 12), la rétroaction est une discussion entre 
l'enseignant associé et le stagiaire à partir de laquelle ils peuvent poser un regard critique 
sur les pratiques d'enseignement, se questionner et trouver des pistes de solution à des 
problèmes pédagogiques. Par ailleurs, Piot (2008) affirme que les observations de la 
pratique dcs stagiaires par les enseignants associés ne constituent que la surface de son 
activité professionnelle. Selon Clot (2000), il devient donc nécessaire de tenir compte des 
éléments de la dimension invisible du travail enseignant qui donnent une place importante 
à la dimension cognitive: « tout ce que l'enseignant a imaginé, interprété, espéré, mis en 
place, ce qui ne s'est pas réali sé, ce qui a été contrarié .. . » Il est ainsi possible de penser 
que la seu le façon d'arriver à tenir compte de ces éléments est d 'assurer une rétroaction 
efficace au moment des rencontres entre le stagiaire et l 'enseignant associé (Ibid. ,2000). 
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En ce sens, il apparaît donc primordial que l'enseignant associé soit également en 
mesure d'amener le stagiaire à « savoir analyser les situations d'enseignement-
apprentissage [ ... ] qui permettent de faire face aux changements, aux situations inédites 
et même de conceptualiser les routines» (Piot, 2008, p. 106). Ce même auteur mentionne 
que « le vecteur de la réflexivité professionnelle demeure la verbalisation de l'activité en 
classe qui permet de passer d'une action agie à une action réfléchie par l'explicitation. » 
Penenoud (2001) tout comme Altet (2002), s'intéresse à l'analyse réflexive de la pratique 
et mentionne le devoir de l 'enseignant associé d'encourager le stagiaire à se distancer de 
sa pratique et à poser un regard critique sur son travail dans le but de favoriser un 
développement de l'autonomie professionnelle et de fortifier sa construction identitaire. 
À cet égard, Le Boterf (2007) a présenté une démarche en quatre étapes principales: le 
moment de l 'expérience, le moment de l'explicat ion, le moment de la conceptualisation 
et le moment du transfert pour l'apprentissage d 'une tâche complexe en vue de la 
construction des compétences. Par ailleurs, Caron et Portelance (2012, p. 181) soulèvent 
le point que «parmi les conditions d'encadrement figure aussi la rétroaction de qualité 
offerte au stagiaire; cette rétroaction s'appuie sur l'atteinte des objectifs de formation du 
stagiaire et sur le développement des compétences professionnelles. Pour les besoins de 
cette étude, c'est la deuxième étape qui sera priorisée soit le moment de l'explication, où 
il y a une verbali sation de l'action réalisée qui permet un début de réflexion menant à la 
représentation de l'action. En ce sens, en verbalisant ce qu'il a vécu, l 'apprenant prend 
une distance face à son expérience ce qui lui permet de débuter sa réflexion sur la situation 
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vécue. Bien que les résultats d 'une étude de Rivard, Beaulieu et Caspani, (2009) 
démontrent que les superviseurs universitaires, les stagiaires et les enseignants associés 
trouvent important que les enseignants associés appuient leurs commentaires et leurs 
rétroactions sur le référentiel des compétences professionnelles, le groupe des enseignants 
associés semble moins convaincu que les groupes de superviseurs et de stagiaires de 
l ' importance d 'appuyer leurs commentaires sur le référentiel de compétences. En effet, 
ces auteurs amènent le constat que seulement 20% des enseignants associés de leur étude 
sont « totalement en accord» avec l 'énoncé de savoir si les commentaires sont en lien 
avec le référenti el des compétences professionnelles, alors que 73,3 % sont « plutôt en 
accord» et 6,7 % sont « plutôt en désaccord ». Ils nomment aussi qu ' il serait souhaitable 
qu'une plus grande proportion d 'enseignants associés appuie leurs commentaires de 
rétroaction sur le référentiel des compétences professionnelles (p . 150). 
Ces résultats de recherche nous pOlient à nous questionner sur la verbalisation des 
compétences professionnelles par l'enseignant associé au moment de rétroagir avec le 
stagiaire. Bien qu'une formation axée sur l' appropriation des compétences et 
l' instrumentation nécessaire pour travailler avec le stagiaire en fonction de ces 
compétences soit maintenant offerte aux enseignants associés, nous nous questionnons sur 
les retombées de cette formation pendant les rétroactions lors de la dyade. Il est important 
de mentionner que, bien que cette formation soit fortement suggérée, dans certains centres 
de services scolaires, les enseignants associés n ' ont pas l 'obi igation de la suivre pour avoir 
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la possibilité de former un stagiaire. Nous faisons donc face à deux catégories 
d'enseignants associés: ceux qui ont suivi la formation axée sur l'appropriation des 
compétences et l'instrumentation nécessaire pour travailler avec le stagiaire en fonction 
de ces compétences et ceux qui n'ont pas suivi cette formation et qui fomlent tout de 
même des stagiaires. On peut dès lors s'interroger sur les différences qui pourraient être 
présentes en lien avec la verbalisation des compétences lors des rétroactions de ces deux 
groupes d'enseignants avec leur stagiaire. 
La verbalisation est considérée ici dans un sens plus général. L'enseignant associé 
n 'est pas obligé de nommer la compétence pour qu'elle soit considérée, dans cette étude, 
commc étant verbal isée. L'enseignant associé pourrait aborder des actions ou des actes 
posés par le stagiaire et le chercheur, quant à lui, s'assurera de faire le lien avec la ou les 
compétences associées au moment de l'analyse des résultats. 
Ces différences possibles pourraient d'ailleurs influer sur le type d'encadrement 
offert aux stagiaires. En ce sens, les enseignants associés qui n'orientent pas la discussion 
avec leur stagiaire en fonction des compétences du référentiel et qui ne les amènent pas à 
développer une pratique réflexive, poulTaient limiter les possibilités de développement 
professionnel des futurs enseignants comme le souligne Perrenoud (2004). Cet auteur 
montre effectivement que les stagiaires qui ont l 'occasion d'être formés par dcs 
enseignants associés qualifiés qui font des rétroactions pertinentes, sont plus conscients 
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de leur nIveau de compétence, et sont en mesure, par la suite, de réinvestir ces 
compétences dans d'autres situations telles que la suppléance ou l'enseignement dans leur 
propre classe. Cette affirmation ainsi que le fait que notre étude vise à comprendre la 
verbalisation des compétences au moment des rétroactions nous amènent à poser la 
question de recherche suivante: Comment les enseignants associés utilisent-ils le 
référentiel des compétences professionnelles lors des rétroactions avec le stagiaire? Nos 
objectifs de recherche qui seront utilisés pour répondre à cette question sont, d'une part, 
d ' identifier les compétences professionnelles qui sont verbalisées et/ou nommées par les 
enseignants associés lors des rétroactions avec leur stagiaire en enseignement et, d 'autre 
part, de comparer la verbalisation des compétences des enseignants associés n'ayant pas 
suivi la formation offerte aux enseignants associés avec des enseignants associés ayant 
suiv i cette même formation. 
La pertinence scientifique de cette recherche réside dans le fait que peu d'études 
portent sur l'usage qui est fait du référentiel de compétences par l'enseignant associé lors 
des rétroactions avec le stagiaire. La pertinence socia le de notre étude est d'encourager 
les enseignants associés à utiliser le référentiel de compétences au moment des 
rétroactions avec leur stagiaire et de trouver des stratégies pour les convaincre de l'utiliser. 
JI serait donc intéressant d'explorer les différences possibles dans la façon de 
rétroagir entre les deux groupes d 'enseignants au préscolaire et au primaire nommés 
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précédemment afin de voir si le fait d 'avoir suivi la formation ou non, a un impact sur la 
façon de verbaliser de manière formelle ou non, les compétences professionnelles au 




Depuis 1994, les universités québécoises ont dû, à la demande du ministère de 
l'Éducation, concevoir et mettre en place des programmes de formation destinés aux 
enseignants associés dans le but de valoriser le rôle de l'enseignant associé et de les 
outiller face aux compétences attendues des enseignants (Portelance, 2009, p. 29). Le rôle 
de l'enseignant associé s'est ensuite complexifié à compter de 2001 avec les nouvelles 
orientations de la formation à l'enseignement édictées par le référentiel ministériel et 
basées sur la professionnalisation et l 'approche culturelle. Ces nouvelles orientations ont 
ainsi fait en sorte que les attentes sont devenues plus élevées face à ces formateurs de 
tenain (Gouvemement du Québec, 2001). À cet égard, Portelance, Gervais, Lessard et 
Beaulieu (2009) ont fait une collecte d ' informations en 2006-2007 sur la formation des 
enseignants associés. Ils mentionnent qu'au moment de leur recherche, les objectifs de la 
formation étaient de pel111ettre aux enseignants de mieux s ' approprier les compétences 
professionnelles et de devenir compétents en matière d'accueil , d'accompagnement et 
d'encadrement d'un stagiaire. L 'enseignant associé, au cours de sa format ion, est amené 
plus précisément à développer des compétences liées à l'observation, à la rétroaction et à 
l' évaluation des stagiaires. De plus, une forte majorité des universités québécoises 
privilégient 3 thèmes de formation soit les stratégies généra les d 'accompagnement d 'un 
stagiaire, les objectifs des stages et l' éval uation des apprentissages d'un stagiaire 
(Portelance et collaborateurs, 2009). Puisque ces formations sont différentes d 'une 
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université à l'autre, mais aussi parce que c'est encore ce programme qui est offert au 
moment de cette étude, nous allons, dans le cadre de cette recherche, explorer le 
programme de formation des enseignants associés dispensé par l'Université du Québec à 
Trois-Rivières qui a été conçu et élaboré au cours des années 2004 et 2005 (Université du 
Québec à Trois-Rivières, 2018). Bien que la plupart des formations offertes s'étendent 
entre trois et six jours sur une ou deux années et qu'elles touchent sensiblement les mêmes 
thèmes, dans le cadre de cette étude, c'est la fonnation de l'UQTR qui sera considérée 
puisque c'est celle qui a été suivie par les participants. Les formateurs d'enseignants 
associés qui sont, pour la plupart, des enseignants en exercice, approfondissent leur 
connaissance des fondements de l 'apprentissage et de l'enseignement ainsi que leur 
compréhension des orientations ministérielles de la formation à l'enseignement et des 
compétences professionnelles attendues des enseignants dans un programme court 
universitaire de deuxième cycle obligatoire (Université du Québec à Trois-Rivières, 2018, 
p. 1). Comme on peut le voir dans le tableau 1 en alU1exe, ce programme de formation des 
enseignants associés comprend cinq thèmes qui sont abordés à raison d'un thème par jour 
pour un total de cinq joumées et les compétences professionnelles sont rattachées à ces 
journées de sorte qu'au terme de la formation, le référentiel complet des douze 
compétences puisse être connu et bien compris par les enseignants associés (Université 
du Québec à Trois-Rivières, 2018) . 
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2.1 Le concept de compétence 
Ce référentiel des douze compétences professionnelles nous amène à aborder, de 
manière plus précise, le concept de compétence qui peut se définir de multiples façons et 
dans des perspectives qui peuvent être différentes. « D'ailleurs, il n 'y a pas une seule 
acception du tem1e. Selon l' interlocuteur, selon le point de vue et selon l'utilisation de la 
notion de compétence, les définitions sont différentes, incompatibles parfois » (Minet cité 
dans Minet, Pal-li er et dc Witte (1994, p. 16)). 
Boyatzis (1982), présente un Lien entre La compétence à performance efficace et 
l 'atteinte des résu ltats de sorte que « la compétence est alors définie comme la capacité 
d ' une personne à performer » (Boyatzis cité dans Louis, 2008, p. 755). Autour de 1991 , 
le National Council for Vocational Qualification (NCVQ, au Royaume-Uni) opte pour 
une approche différente des compétences en ce sens qu'elle « porte sur le travail plutôt 
que sur fa personne» ce qui définit le conccpt de compétence « comme un ensemble de 
comportements, d'actions spécifiques à partir desquels la pratique d'une profession peut 
être jugée correcte ou non» (Louis, 2008, pp. 755-756). Toutefois, cette approche est très 
critiquée en ce sens qu'elle est considérée comme trop réductionniste puisqu'elle s'attarde 
uniquement à l'exécution d 'un travai l, ce qui a pour effet d'amener le NCVQ à modifier 
« la définition de compétence pour y ajouter les dimensions intell ectuelles: connaissance 
et compréhension de ce que la personne fait lorsqu'ell e exécute un travail» (Louis, 2008, 
pp. 755-756). 
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Selon Chenu (2016), un individu est considéré performant et capable de transfert 
voire compétent à partir du moment où il est en mesure de mettre en évidence une 
conceptualisation qui rend son action efficace. Ce même auteur est donc d'avis que la 
proposition de Mayen (2003) qui est de « prendre en compte, dans l'évaluation des 
compétences professionnelles, des critères portant sur l 'organisation de l'action, en 
particulier sur la part la plus cognitive de celles-ci: les conceptualisations constmites pour 
raisonner et agir », apparaît comme totalement justifiée (Chenu, 2016, p. 27). 
De plus, la compétence est pour Perrenoud, un « savoir-faire de haut niveau, qui 
eXige l'intégration de multiples ressources cognitives dans le traitement de situations 
complexes» (PelTenoud, cité dans Durand et Chouinard , 2006, p. 35). Par ailleurs, selon 
le ministère de l'Éducation du Québec (MEQ), le concept de compétence est « un savoir 
agir fondé sur la mobilisation et l'utilisation efficace d'un ensemble de ressources» 
(Gouvernement du Québec, 2001, p. 9). Lepage ajoute aussi que, selon le MELS, dans un 
contexte d'action professionnelle, la compétence est un savoir-agir en contexte. Par 
conséquent, la personne compétente sait « interpréter les exigences et les contraintes de la 
situation, repérer les ressources disponibles [savoir, savoir-faire et savoir-être] et faire une 
action en intégrant, en combinant, en orchestrant ces ressources de manière pertinente et 
efficace par rapport à la situation donnée» (Gouvernement du Québec cité dans Lepage, 
2014, p. 24). 
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C' est la définition du concept de compétence professionnelle de Brailovsky, Miller 
et Grand 'Maison (1998) que nous retiendrons dans le cadre de notre recherche puisqu'elle 
complète bien les définitions précédentes puisqu'ils mettent l'accent sur l'inférence qu'il 
faut faire pour évaluer une compétence, d'où la pertinence de bien comprendre le 
référentiel afin d'en saisir les nuances et de pouvoir évaluer à partir d'éléments 
observables et mesurables pour les associer aux compétences. Ces auteurs la définissent 
comme la « capacité d 'un professionnel à utiliser son jugement, de même que les 
connaissances, les habiletés et les attitudes associées à sa profession pour résoudre des 
problèmes complexes ». Ils ajoutent que c'est un « construit non observable directement. 
Pour l'évaluer, il faut faire des inférences à partir d 'éléments observables et mesurables » 
(Brailovsky, Miller et Grand 'Maison, 1998, p. 175). Aussi, selon Payette et Champagne 
(2010), « le développement des compétences professionnell es et l'apprentissage favorisés 
par les interactions et la collaboration au sein d'une communauté dc pairs, cst possible cn 
écoutant et en aidant des collègues à cheminer dans la compréhension et la transformation 
effective de leur pratique. Dans un contexte de codéveloppement professionnel, la 
réflexion individuelle est enrichie par une variété d'éclairages qu ' il ne serait pas possible 
d 'obtenir autrement» (Payette et Champagne cités dans Portelance, Gervais, Boisvert et 
Quessy, 2018, p. 67). 
En résumé, de faço n plus générale, une compétence peut être considérée comme 
la capacité d'une personne à performer ou encore comme la capacité de comprendre ce 
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qu ' elle fait lorsqu 'elle exécute un travail. On précise un peu en ajoutant une part plus 
cognitive où on reconnaît les conceptualisations construites pour raisonner et agir dans 
l'évaluation des compétences professionnelles. On complexifie davantage en parlant de 
savoir-agir en contexte et en ajoutant l' intégration de multiples ressources cognitives dans 
le traitement de situations complexes. Finalement, on ajoute que pour l'évaluation des 
compétences, il ne faut pas seulement observer, il faut utiliser son jugement et ses 
connaissances afin de faire de l ' inférence à partir d' éléments observables et mesurables . 
2.2 Le concept de rétroaction 
En ce qui a trait à notre recherche, les enseignants associés doivent avo ir la 
capacité d'agir dans ce contexte de codéveloppement professionnel en écoutant et aidant 
les stagiaires à cheminer dans le déve loppement des 12 compétences professionnelles. Ce 
constat nous amène à définir le deuxième concept important de notre recherche, soit la 
rétroaction, puisqu'il s'agit du moment où les cnseignants associés verbali sent de manière 
plus formelle les inférences à partir des éléments et des actions observables des stagiaires 
en contexte de développement professiOlU1el. 
Nous remarquons que dans la littérature, les auteurs utilisent parfois le mot 
« rétroaction» et parfois le mot « feedback ». Dans notre recherche, nous utiliserons 
uniquement le mot « rétroaction» pour définir ce concept. Dans le dictionnaire Le Petit 
Larousse illustré (2021, p. 1007), la rétroaction de définit comme étant un « processus par 
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lequel les informations fournies en sortie d'un système sont prises en compte en entrées 
par ce dernier, afin de réguler son fonctionnement ». De manière plus précise, Ilgen, Fisher 
et Taylor (1979, p. 350) définissent ce même terme comme « l'une des manifestations des 
processus généraux de communication, au sein de laquelle un émetteur (ou source) 
transmet un message à un récepteur [ ... ] message contenant de l' information à propos du 
récepteur ». En ce sens, ces mêmes auteurs expliquent que le message est un stimulus 
complexe qui amène le récepteur à produire une réponse comportementale. 
Comme notre recherche se déroule dans le domaine des stages, il est pertinent de 
définir les entretiens de rétroaction qui « représentent des moments tout indiqués pour 
formuler des commentaires et des questions en vue du développement des compétences 
du stagiaire, que ce soit en matière de planification de l'enseignement, d ' interventions 
didactiques et pédagogiques en classe ou de collaboration avec les parents. L'enseignant 
associé doit en profiter pour faire réfléchir le stagiaire sur sa pratique professionnelle, pour 
le rendre conscient des aspects à améliorer et pour le pousser à verbaliser ses raisons 
d'agir» (Portelance, 2009, p. 42). Selon Rodet (2000, p. 49), « la rétroaction vient 
premièrement en réponse à un travail de l 'apprenant, l'enseignant proposant une 
correction commentée ». La rétroaction exprime ensuite « un jugement de valeur qui doit 
être raisonné et argumenté ». Finalement, son objectif serait de « permettre à l 'apprenant 
d 'approfondir sa connaissance et de lui indiquer comment y parvenir» (Bachy et Lebrun, 
2009, p. 31). 
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Par ailleurs, la littérature démontre qu 'une « rétroaction constructive et axée sur la 
pratique réflexive peut être décrite comme une discussion permettant au stagiaire de 
rendre conscient, voire conununicable, ce qui est inconscient dans la pratique » 
(Perrenoud cité dans Caron et Portelance, 2012, p. 182). Ces chercheures expliquent 
qu 'après avoir posé un regard critique sur les pratiques enseignantes, l'enseignant associé 
et le stagiaire s'interrogent sur ces dernières, mettent en lumière des problèmes dans le 
but d'envisager des pistes de solution. C'est le moment où l'enseignant associé et le 
stagiaire expriment « des liens entre les savoirs formalisés et les savoirs expérientiels » 
(Caron et Portelance, 2012, p. 182) . 
À la lumière des définitions qui précèdent, la rétroaction peut ainsi être caractérisée 
par « un retour conunenté ou une forme de remédiation visant un ajustement de la part de 
l'apprenant par rapport à une tâche ou à un but» (Boekaerts, cité dans Bachy et Lebrun , 
2009, p. 31). En ce sens, pendant la période de rétroaction, l 'enseignant associé fait un 
retour commenté sur l'une ou l' autre des 12 compétences profcssiOlmelies obscrvées et 
évaluées dans la pratique du stagiaire afin que ce dernier puisse ajuster ses actions au 
besoin et ce, dans le but de discuter du référentiel complet avant le temle du stage. C'est 
cette définition qui sera retenue puisqu'elle vise un ajustement de la part de l'apprenant: 
la rétroaction n 'est plus qu'une simple faço n de donner de l ' information, e lle vise un retour 
et des changements dans les actes de l' apprenant afi n qu ' il se produise un réel 
apprentissage. 
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Parallèlement à Perrenoud qui aborde le sujet de la rétroaction constructive axée 
sur la pratique réflexive comme on l ' a vu précédemment, Chaubet (2010) mentionne que 
les fOffi1ations professionnalisantes pour les enseignants associés, en suivant les 
recommandations du ministère de l'Éducation (2001) qui inscrit la pratique réflexive dans 
son référentiel de compétences pour les futurs enseignants, mettent l'accent sur le fait de 
former des praticiens réflexifs. Plusieurs auteurs mentionnent d' ailleurs qu 'un des rôles 
de l ' éducateur, dans ce cas-ci l ' enseignant associé, est de développer sa propre pratique 
réflexive pour être en mesure de renforcer ce processus chez l' apprenant, le stagiaire pour 
cette étude (Korthagen, Kessels, Koster, Lagerwerf et Wubbels, 2001 ; Loughran, 2006; 
Donnay et Charlier, 2008). En ce sens, Chaubet (2010) explique qu'une situation 
interpell ante déclenche, souvent par l'observa ti on, une investigation qui entraîne une 
analyse, laquelle mène à une reconceptuali sation qui donne lieu ou non à une acti on 
diffé rentc . La rétroacti on semble donc le moment pri vi légié pour que le stagiai re, soutenu 
par son enseignant associé, développe sa pratique réfl exive. 
Nous re tenons donc les concepts de compétence et de rétroaction parce qu ' ils vont 
nous permettre de répondre à nos obj ecti fs de recherche qui sont, d 'une part, d'identifie r 
les compétences professionnell es qui sont verbali sées et/ou nommées par les enseignants 
associés lors des rétroactions avec leur stagiaire en enseignement et, d 'autre part, de 
comparer la verbali sati on des compétences des enseignants associés n 'ayant pas suivi la 
formation offerte aux enseignants associés avec des enseignants associés ayant suivi cette 
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même fonnation. Ces concepts, nommés précédemment sont des éléments clé de notre 
recherche puisqu'ils s'avèrent être des éléments cruciaux du rôle de formateur de 
l'enseignant associé. 




Cette étude s ' inscrit dans le courant qualitatif qui a pOlU" but de « savoir rendre 
compte de l ' expérience humaine dans un milieu naturel [ . .. ] et l ' accent est mis sur les 
descriptions verbales qui expliquent les comportements humains » (Fortin, 2010, p. 34). 
L'approche utilisée est une étude de cas qui « consiste en l' exploration détaillée et 
complète d ' une entité (cas) quelconque telle qu ' une ou plusieurs personnes (Stake, 2005; 
Yin, 2003 , cités dans Fortin, 2010, p . 279) . Dans le contexte de cette étude, le chercheur 
examine un cas regroupant six participants « dans le contexte d ' une situation de la vie 
réell e» (Fortin, 201 0, p. 35) et ce, dans le but de comprendre un problème. 
3.2 Participants 
Bien que l'étude porte sur les enseignants associés, nous avons recruté SIX 
enseignants associés ainsi que leur stag iaire respectif de stage III , puisque pour observer 
les commentaires des enseignants associés pendant la rétroaction, nOLI s avons besoin 
d 'observer ces moments lors de la dyade. Les parti cipants sont donc six enseignants 
associés au préscolaire-primaire don t trois ont suivi la formation offerte axée sur 
l' appropriati on des 12 compétences professionnell es et l' instrumentation nécessa ire pOlU" 
travaill er avec le stagiaire en foncti on de ces compétences, troi s enseignants associés 
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n 'ayant pas suivi cette même formation ainsi que leurs six stagiaires respectifs. Dans le 
souci de respecter la confidentialité, ils sont nommés dans le tableau selon le code attribué 
au moment de transcrire les verbatim. 
Tableau 1 : Les participants de cette recherche 
sUiVie non sUiVie 
Maternelle 
EA-SF-1 S-SF -1 X 
5 ans 
EA-SF-2 S-SF-2 3c année X 
EA-SF-3 S-SF-3 6e année X 
EA-F-I S-F- l 3c_4e année X 
Maternelle 
EA-F-2 S-F-2 X 
5 ans 
EA-F-3 S-F-3 5c_6c année X 
Les participants ont démontré leur intérêt sur une base volontaire en répondant à 
un courriel envoyé de façon aléatoire à certaines directions d 'écoles primaires. Les critères 
dc sélection éta icnt les suivants: il s devaient enseigner au préscolaire et au primaire et 
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recevoIr un stagiaire de stage III au moment de la collecte de données. Il devait, de 
surcroit, en avoir trois qui avaient suivi la formation et trois qui ne l'avaient pas suivie. 
Nous pouvons donc affirmer que les participants choisis répondent à ces critères. 
3.3 Collecte de données 
Afin d 'avoir accès à des rétroactions le plus conforme possible à ce qu'ils vivent 
au quotidien, nous avons décidé que le chercheur ne serait pas présent pendant ces 
entretiens. Le chercheur adopte le rôle d'observateur complet puisqu'il « ne fait 
qu'observer et ne prend aucunement part à l'action; bien que reCOllllU comme observateur, 
il réalise une intégration en retrait» (Royer, c., Guillemette, F. et Moreau, 1., 2004, p. 9). 
Les enseignants associés devaient donc enregistrer J'audio d'une rétroaction avec leur 
stagiaire à l'aide d'une application de leur choix sur une tablette ou un téléphone cellulaire 
et faire parvenir cet enregistrement au chercheur par courriel. Ils devaient envoyer deux 
rétroactions enregistrées pendant la durée du stage. Il était donc prévu qu'il y aurait un 
total de 12 enregistrements. Toutefois, comme le stagiaire d'un enseignant associé (EA-
F-3) a abandonné son stage avant la fin de celui-ci, cet enseignant n'a fourni qu'un seul 
enregistrement ce qui nous amène à un total de Il enregistrements. 
Par la suite, le chercheur a retranscrit l'entièreté de ces enregistrements sous forme 
de verbatims dans le but d'en faire l'analyse. Bien que les verbatims aient été transcrits de 
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manière intégrale, il faut noter que seules les paroles des enseignants associés sont 
analysées pour les besoins de cette étude. 
3.4 Traitement et analyse 
À la suite de la collecte des Il enregistrements, ils ont été écoutés à trois reprises. 
Nous avons fait une première écoute pour voir si techniquement l'enregistrement avait 
fonctionné, mais aussi pour nous donner une idée générale du déroulement de la 
rétroaction. Ensuite, l 'enregistrement a été écouté une deuxième fois afin de transcrire les 
verbatims. Il est important de noter que puisque la rétroaction consiste en un échange entre 
l 'enseignant associé et le stagiaire, les paroles de ces deux personnes ont été retranscrites 
et ce, même si seu ls les dires des enseignants associés sont analysés. Finalement, certains 
passages ont été écoutés une troi sième fo is pour clarifier certains passages. Ensuite, nous 
avons retranscrit ces verbatims, nous avons procédé au traitement et à l 'analyse de ces 
derni ers. Nous avons répertorié les observations nommées par les enseignants associés 
dans le tableau suivant en les associant aux 12 compétences professionnelles de sorte que 
l'on puisse dresser le portrait des compétences qui sont abordées le plus fréquemment, 
qu 'elles soient nommées de manière explicite ou encore, sous-entendues de man ière 
implicite. 
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Tableau 2 : Les compétences professionnelles traitées par les E.A. dans les rétroactions 
Enseignants- Cl C2 C3 C4 C5 C6 C7 C8 C9 C C C 
associés 10 11 12 
E. Rétro. 2 3 2 6 0 l 0 0 
------------ ------------ ------------ ------------ ------------ --_.-------- ------------ ------------ ------------ ------------ ------------ ------------
A. * * 
Rétro. 2 2 2 2 2 3 2 
_______ _ ________________ - ______ 0 ___ - • ______ • ____ _________ _ _ ______ ______ _ __________________________ ________________ • _____ • ___ • _____ • ____________ _ 
2 * * * * * * * * * * * * 
E. Rétro. o 3 o 6 o o o o o 
__ _ _____ • _____ ___ ___________________________________ 0 ______ - ______ • ____________________ • ________________________________________________ 0 ______ _ 
* * * 
2 Rétro . 0 o 3 7 o 3 o o o o 
2 
E. Rétro. 4 o 3 6 o o 
____________________________ 0 ______ - ______________ • ____________ _________ ________________ _ _ ____________ •••••••••••••••••••••••••••••••••••••••••• 
A * * * * * * * * * * 
3 Rétro. 4 1 3 l 2 o 1 2 
........................ ............................. _ .. _ ...... __ .............. _ ................ .......... _. --.. _ ....... ---_ ............... _--_. 
2 * * * * * * * * * * 
E. Rétro. 1 o o 4 o o o o o o o o 
t:: 
.S 
+-> A. ~ 
El .... 
c.8 










o o o o 8 4 3 Rétro. 3 
~ ........................... _ ....................................................... - .. _ .. _ .. _-_. -_._ ........ _ ..................... _ ........ _----
w * 
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E. Rétro. o 4 5 3 2 3 2 2 1 o 2 
------------ --.--------- ------------ ------------ ------------ ------------ ------------ ------------ -- ---------. ------------ ------------ ------------
A . 2 * * * * * * * * 
2 





Légende : * la compétence a été nommée par l'E.A. 
Ensuite, nous avons sélectionné des extra its peltinents pour illustrer les propos des 
enseignants associés, et ce, pour chacune des 12 compétences. Ces dernières sont, dans un 
premier temps, analysées de m anière individuell e pour ensuite comprendre, de façon plus 
générale, comment le référentiel des 12 compétences profess ionnelles est utili sé pendant 
les rétroactions entre l' enseignant associé et le stagiaire. 
3.5 L'éthique 
L' éthique a été respectée tout au long du processus de recherche. D ' une part, tille 
attention a été portée au princ ipe de respect du consentement libre et écl airé. Les 
participants ont donc été informés, comme l 'explique Fortin (2010, p . 102), « de tous les 
aspects de la recherche» et il s ont donn é leur consentement librement. Il s avaient, par le 
fait-même, la possibilité de se retirer de la recherche à n ' importe quel moment et pour 
n ' importe quel motif sans avoir de sa ncti on. C'est d 'aill eurs arrivé à un enseignant associé 
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participant à la recherche; il a enregistré une seule rétroaction alors que deux étaient 
prévues puisque son stagiaire n'a pas terminé son stage. Par ailleurs, nous avons porté une 
attention particulière au principe de respect de la vie privée et de la confidentialité. Les 
noms des participants ont été codés afin de maintenir le secret des renseignements 
personnels et de rendre « impossible à quiconque de reconnaitre aucun des participants» 
(Fortin, 2010, p. 103). Les données recueillies et retranscrites en verbatims n'ont été vues 
par personne d'autres que le chercheur tel que mentionné dans la lettre de consentement 
signée par les participants. 
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CHAPITRE 4 
PRÉSENTATION DES RÉSULTATS DE RECHERCHE 
Nos objectifs de recherche étaient, d'une part, d'identifier les compétences 
professionnelles qui sont verbalisées et/ou nommées par les enseignants associés lors des 
rétroactions avec leur stagiaire en enseignement et, d'autre part, de comparer la 
verbalisation des compétences des enseignants associés n'ayant pas suivi la formation 
offerte aux enseignants associés avec celle d'enseignants associés ayant suivi cette même 
formation. Cette demière, tel que mentionné précédemment, est axée sur l'appropriation 
des compétences et l'instrumentation nécessaire pour travailler avec le stagiaire en 
fonction de ces compétences avec celle des enseignants associés ayant suivi la formation. 
Ces données issues d'enregistrements de rétroactions entre des enseignants 
associés et leur stagiaire sont analysées sous forme d'unités de sens répertoriées selon les 
12 compétences professionnelles du référentiel du ministère de l'Éducation du Québec 
(Gouvernement du Québec, 2008). 
4.1 Compétence l : Agir en tant que professionnelle ou professionnel héritier, 
critique et interprète d'objets de savoirs ou de culture dans l'exercice de ses 
fonctions. 
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Cette compétence consiste à faire ressortir l'impOliance des savoirs culturels ainsi 
que les liens que les élèves peuvent faire, à l'aide de l'enseignant, entre les savoirs du 
programme académique et la culture à laquelle ils font face au quotidien tout en portant 
un regard critique. 
Cette compétence présente cinq composantes, soit « situer les points de repère 
fondamentaux et les axes d ' intelligibilité des savoirs de sa discipline afin de rendre 
possibles des apprentissages significatifs et approfondis chez les élèves », « prendre une 
distance critique à l 'égard de la discipline enseignée », « établir des relations entre la 
culture seconde prescrite dans le programme de formation et celle de ses 
élèves », « transformer la classe en un li eu culturel ouvert à la pluralité des perspectives 
dans un espace de vie commun» et « porter un regard critique sur ses propres origines et 
pratiques culturelles et sur son rôle social ». 
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Tableau 3 : La verbalisation de la compétence 1 par les E.A pendant les rétroactions 
E.A. n'ayant pas suivi la fonnation E.A. ayant suivi la fonnation 
E.A. 1 E.A. 2 E.A. 3 E.A. 1 E.A. 2 E.A. 3 
Nombre de fois 
que la Cl est 2 0 4 0 
verbalisée 
La CI a été 
./ 
nommée 
Nombre de fois 
que la Cl est 2 0 2 0 0 NIA 
verbalisée 
............. _--- - ----------------
La Cl a été 
./ 
nommée 
Premièrement, la compétence 1 a été verbalisée 10 fois , dont 3 fois directement 
nommée, par les enseignants associés n'ayant pas suivi la fOllnation 1. 
« T 'as tenu compte de leurs connaissances, de leur milieu, tu leur as jàit faire des 
apprentissages sign!ficat!fs, [. . .} tu réinvestis avec des choses que tu as déjà fa i tes. » (EA-
SF-l) 
1 Le chercheur a choisi dc transcrire tels quels les vcrbatim, en respectant Ic langage verbal propre au 
Québec. 
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« Tu les portes à être critiques, à réfléchir, à se poser beaucoup de questions. » (EA-SF-
1) 
« Pis à queck part héritier, c'est pas juste recevoir, parce que héritier c'est que tu as reçu 
mais lu vas aussi l'interpréter pour, à queck part, allumer des passions chez les élèves. » 
(EA-SF-3) 
« Est-ce que tu t'assures d'aller chercher les savoirs essentiels qui ont de besoin? Pis les 
compétences? » (EA-SF-3) 
« [ .. .) les élèves peuvent vraiment voir le lien entre ce que tu leur apprends, la matière, 
pis ce qu'ils peuvent vivre dans la vie de tous les jours, ou éventuellement. » (EA-SF-3) 
Deuxièmement, la compétence 1 a été verba li sée 2 fois par les enseignants associés 
ayant suivi la formation. Cependant, pour cc qui est de la nommer, on ne relève aucune 
occurrence de cette compétence dans leurs 5 rétroactions. 
« C'est çajinalement le constat, c'est qu'en sciences ça peut jamais être ... c'est pas 
comme un problème mathématique, [ .. .}il Y a pleins de facteurs. » (EA-F-1) 
« Tu as bien compris qu'il ne faut pas juste livrer l'information aux élèves, il faut les 
questionner en même temps. » (EA -F-2) 
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Les composantes de la compétence 1 qui ont été les plus verbalisées par l'ensemble 
des enseignants associés participant à cette recherche sont « établir des relations entre la 
culture seconde prescrite dans le progranune de formation et celle de ses élèves » et 
« transformer la classe en un lieu culturel ouvert à la pluralité des perspectives dans un 
espace de vie conm1Un ». Ces deux composantes ont été verbalisée quatre fois. Ensuite, 
les composantes « prendre une distance critique à l 'égard de la discipline enseignée» et 
« porter un regard critique sur ses propres origines et pratiques culturelles et sur son rôle 
social» ont été abordées une seule fois alors que la composante « situer les points de 
repère fondamentaux et les axes d'intelligibilité des savoi rs de sa discipline afin de rendre 
possibles des apprentissages significatifs et approfondis chez les élèves» ne se retrouve 
dans aucune rétroaction des enseignants associés. 
4.2 Compétence 2 : Communiquer clairement et correctement dans la langue 
d'enseignement, à l'oral et à l'écrit, dans les divers contextes liés à la profession 
enseignante. 
Il est question, dans cette compétence, que les enseignants, peu importe leur 
spécialité, soient des modèles pour l 'amélioration de la langue orale et écrite des élèves. 
Les six composantes de la compétence 2 sont « employer une variété de langage 
oral appropriée dans ses interventions auprès des élèves, des parents et des 
pairs », « respecter les règles de la langue écrite dans les productions destinées aux élèves, 
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aux parents et aux pairs », « pouvoir prendre position, soutenir ses idées et argumenter à 
leur sujet de manière cohérente, efficace, constructive et respectueuse lors de 
discussions », «communiquer ses idées de manière rigoureuse en employant un 
vocabulaire précis et une syntaxe con-ecte », « corriger les en-eurs commises par les élèves 
dans leurs communications orales et écrites» ainsi que «chercher constamment à 
améliorer son expression orale et écrite ». 
Tableau 4 : La verbalisation de la compétence 2 par les E.A pendant les rétroactions 
1 E.A. n'ayant pas suivi la formation E.A. ayant suivi la formation 
1 
EA 1 EA 2 EA 3 E.A. I EA 2 EA 3 
Nombre de fois 
que la C2 est 0 0 3 0 
verbalisée 
... _--- ------- -- - ---- ----------
La C2 a été 
./ 
nommée 
Nombre de fois 
que la C2 est 2 0 0 4 NIA 
verbalisée 
La C2 a été 
./ 
nommée 
Dans un premier temps, la compétence 2 a été verbalisée 5 fois , dont 3 fois 
directement nommée par les enseignants associés n'ayant pas su ivi la formation. 
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« [. . .} tu as très bien communiqué oralement pis à l 'écrit dans la pianif que tu m'as 
remis.» (EA-SF-J) 
« Tu reprends aussi les élèves qui se trompent oralement de la bonnefaçon. » (EA -SF-J) 
« Tu parles assez fran c, assez fort, assez clair et le français est bien utilisé. » (EA -SF-2) 
Deuxièmement, la compétence 2 a été verbalisée 7 fois par les enseignants associés 
ayant suivi la formation. Néanmoins, elle n 'est nommée nulle part dans leurs 5 
rétroactions. 
« [. . .) dans les causeries on p eut en profiter pour amener des nouveaux termes [. . .}je sais 
que dans ton texte, il y avait le mot prédateur et tu l 'as plutôt évité en parlant de ses 
ennemis ... Tsé tu peux le dire le mol prédaleur en expliquant ce que ça veut dire. » (EA-
F-2) 
« [ .. .) tu utilises un langage adapté aux élèves. Tu sais très bien te faire comprendre. » 
(EA-F-2) 
« A l 'écrit, desfois il y a des petites coquilles à des places mais [ .. .) faire attention quand 
tu écris des mots aux parents pis aux élèves parce qu'on p eul pas s'en permettre, donc il 
faut toujours se relire. » (EA-F-2) 
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La composante de la compétence 2 qui a été abordée le plus souvent, soit cinq fois, 
par l'ensemble des enseignants associés est « employer une variété de langage oral 
appropriée dans ses interventions auprès des élèves, des parents et des pairs ». Par la suite, 
ce sont les composantes « respecter les règles de la langue écrite dans les productions 
destinées aux élèves, aux parents et aux pairs» et « communiquer ses idées de manière 
rigoureuse en employant un vocabulaire précis et une syntaxe correcte» qui arrivent en 
deuxième place en ayant été verbalisée trois fois. Vient ensuite la composante « corriger 
les elTeurs corrunises par les élèves dans leurs communications orales et écrites» et elle a 
été abordée une fois alors que les deux composantes suivantes, « pouvoir prendre position, 
soutenir ses idées et argumenter à leur sujet de manière cohérente, efficace, constructive 
et respectueuse lors de discussions» et « chercher constamment à améliorer son 
expression orale et écrite », n'ont été verbalisées d'aucune façon par les enseignants 
associés participant à cette recherche. 
4.3 Compétence 3 : Concevoir des situations d'enseignement-apprentissage 
pour les contenus à faire apprendre, et ce, en fonction des élèves concernés et du 
développement des compétences visées dans le programme de formation. 
La compétence 3 concerne la planification de situations d'apprentissages 
signifiantes afin d'amener les élèves à progresser dans l'acquisition des savOIrs et le 
développement de leurs compétences. 
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Cette compétence se définit par les sept composantes suivantes: «appuyer le 
choix et le contenu de ses interventions sur les données récentes de la recherche en matière 
de didactique et de pédagogie », « sélectionner et interpréter les savoirs disciplinaires en 
ce qui concerne les finalités , les compétences ainsi que les éléments de contenus du 
programme de formation », « planifier des séquences d'enseignement et d'évaluation qui 
tiennent compte de la logique des contenus et de la progression des apprentissages », 
« prendre en considération les préalables, les représentations, les différences sociales, les 
besoins et les champs d'intérêt particuliers des élèves dans l'élaboration des situations 
d 'enseignement-apprentissage », «choisir des approches didactiques variées et 
appropriées au développement des compétences visées dans le programme de formation », 
« anticiper les obstacles à l'apprentissage des contenus à faire apprendre» et« prévoir des 
situations d'apprentissage permettant l'intégration des compétences dans des contextes 
variés ». 
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Tableau 5 : La verbalisation de la compétence 3 par les E.A pendant les rétroactions 
, E.A. n'ayant pas suivi la fonnation E.A. ayant suivi la fonnation 
E.A. 1 E.A. 2 E.A. 3 E.A. l E.A. 2 E.A. 3 
Nombre de foi s 
que la C3 est 3 3 0 0 5 3 
verbalisée 
La C3 a été 
./ 
nommée 
Nombre de fois 
que la C3 est 3 5 5 NIA 
verbalisée 
--------- -- --- -------------------
La C3 a été 
./ 
nommée 
En premier lieu, la compétence 3 a été verbalisée Il fois , dont 3 fois directement 
nommée p ar les enseignants associés n 'ayant pas suivi la formation . 
« [. . .] tu as fa it un bon retour sur les notions d 'avant. Tu as conçu une bonne situation 
d 'apprentissage qui se rapportait à une activité quotidienne. » (EA-SF- J) 
« Ça c'est le contenu, la matière, ça s'est bien passé [. . .jet la matière a été bien vue et 
revue. » (EA-SF-2) 
« Ton activité, j'ai adoré ça, 1110i je vais la garder pour enrichir les mots. lis aimaient ça, 
il Y avait du défi. » (EA -SF-2) 
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« [. . .} vafalloir que tu développes mettons des ressources ou des automatismes pour aller 
chercher des idées ou aller chercher des activités déjàfaites mais aussi où aller chercher 
des idées. » (EA-SF-3) 
Aussi, la compétence 3 a été verbalisée 18 fois, dont 1 seule fois nommée 
directement par les enseignants associés ayant suivi la formation. 
« Ben moi j'ai bien aimé l 'activité que tu as pensée pour parler de l 'a ire. C'est vrai que 
par les fois d'avant, tu en avais parlé et là c'était un élément qui s'ajoutait [. . .} ça les 
stimule aussi à en avoir un peu plus, pis c'est moins trop gros parce que dans d'autres, 
des[ois on ciblait trop d'objectifs à la fois. » (EA-F-J) 
« [. . .) tu avais de bonnes ÎI?[onnations à transmettre aux élèves, tu as fait un rappel des 
acquis. » (EA-F-2) 
« l'ai écrit : facilité à plan(fier à long terme. Desfoisje trouvais que tes activités étaient 
un petit peu difficile [. . .) peut-être qu'on pourrait séparer ce projet-là en deux parce que 
c'était long :de l'écriture, du découpage, du pliage, du collage ... » (EA-F-2) 
« Est-ce que le/àit de les obliger à être en équipes par niveau, donc un fort avec un plus 
faible, est-ce que c'était nécessai,.e par rapport à ton objectif pédagogique? » (EA -F-3) 
La composante de la compétence 3 qui a été la plus verbalisée par l'ensemble des 
enseignants associés est « choisir des approches didactiques variées et appropriées au 
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développement des compétences visées dans le programme de formation ». Cette dernière 
a été verbalisée sept fois. Ensuite, la composante «planifier des séquences 
d 'enseignement et d 'évaluation qui tiennent compte de la logique des contenus et de la 
progression des apprentissages» a été abordée six fois, suivie de près par « prendre en 
considération les préalables, les représentations, les différences sociales, les besoins et les 
champs d'intérêt particuliers des élèves dans l'élaboration des situations d 'enseignement-
apprentissage» qui a pour sa part, été abordée cinq fois. Aussi, la composante « anticiper 
les obstacles à l'apprentissage des contenus à faire apprendre» a été verbalisée quatre 
fois , soit une fois de plus que « sélectionner et interpréter les savoirs disciplinaires en ce 
qui concerne les finalités, les compétences ainsi que les éléments de contenus du 
programme de formation» qui, pour sa part, a été abordée à trois reprises. Finalement, la 
composante « prévoir des situations d'apprentissage pernlettant l'intégration des 
compétences dans tes contextes variés» n'a été verbalisée qu'une seule fois alors que la 
composante « appuyer le choix et le contenu de ses interventions sur les données récentes 
de la recherche en matière de didactique et de pédagogie» ne se retrouve dans aucune 
rétroaction des enseignants associés. 
4.4 Compétence 4 : Piloter des situations d'enseignement-apprentissage pour 
les contenus à faire apprendre, et ce, en fonction des élèves concernés et du 
développement des compétences visées dans le programme de formation. 
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Cette compétence consiste à faire ressortir le rôle de guide que doit jouer 
l'enseignant. En ce sens, il doit piloter des situations d'enseignement-apprentissage de 
manière à créer, chez les élèves, des déséquilibres cognitifs qui les amèneront à faire de 
nouveaux apprentissages. 
Cette compétence présente cinq composantes, soit « créer des conditions pour que 
les élèves s'engagent dans des situations-problèmes, des tâches ou des projets significatifs 
en tenant compte de leurs caractéristiques cognitives, affectives et sociales », « mettre à 
la disposition des élèves les ressources nécessaires à la réalisation des situations 
d ' apprentissage proposées », « guider les élèves dans la sélection, l ' interprétation et la 
compréhension de l'information dispon ible dans lcs diverses ressources ainsi que dans la 
compréhension des éléments des situations -problèmes ou des exigences d'une tâche ou 
d ' un projet», « encadrer les apprentissagcs des élèves par des stratégies, des démarches, 
des questions et des rétroactions fréquentes et peliinentes de manière à favoriser 
l' in tégration et le transfert des apprentissages» et « habiliter les élèves à travailler en 
coopération ». 
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Tableau 6 : La verbalisation de la compétence 4 par les E.A pendant les rétroactions 
E.A. n'ayant pas suivi la fonnation E.A. ayant suivi la fonnation 
1 
E.A. 1 E.A. 2 E.A. 3 E.A. 1 E.A. 2 E.A. 3 
Nombre de fois 
que la C4 est 3 4 8 3 
verbalisée 
- ------------- - -
La C4 a été 
,/ 
nommée 
Nombre de fois 
que la C4 est 7 3 NIA 
verbalisée 
------ -- --- - ---- -- ---- - - ---- - - --
La C4 a été 
,/ ,/ 
l1onul1ée 
Premièrement, la compétence 4 et a été verbalisée 16 fois, dont 3 fois nommée 
directement par les enseignants associés n'ayant pas suivi la formation. 
« Moi je trouve que tu stimules beaucoup l 'intérêt et l'engagement des élèves face aux 
nouveaux apprentissages. Enfait, tu es présente pour les élèves à toutes les étapes. » (EA-
SF-l) 
« Quand tu as expliqué, tu peux faire soit le premier numéro et revenir tout de suite sur 
ce qu'ils viennent de voir pour qu'ils puissentfaire le transfert: un mini-modelage. » (EA-
SF-2) 
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« Tu répondais beaucoup à des questions à des équipes; est-ce que c'était parce que 
c'était pas assez clair? Est-ce que c'étaient tmljours les mêmes questions qui revenaient? 
» (EA-SF-3) 
Deuxièmement, la compétence 4 a été verbalisée 17 fois, dont 1 seule fois nommée 
directement par les enseignants associés ayant suivi la formation. 
« Donc, là tu dis que tu vas mettre l'emphase davantage sur ... Qu'ils utilisent les 
stratégies finalement? Pour la compréhension en lecture? » (EA-F-l) 
« Tu pourrais dire aux élèves qu'ils pourraientfaire un petit trait sur les objets à compter. 
C'est des stratégies qu'il fclUt leur montrer à la maternelle parce qu'ils ne le savent pas. 
Tsé même nous les adultes, cette stratégie-là on l'utilise quand on a un ensemble avec 
beaucoup d'objets à compter. » (EA -F-2) 
« Tu favorisais l'implication active de tous les élèves quand tu enseignes. Tes activités 
suscitaient l 'intérêt des élèves Tu t'assu,.es aussi que les consignes sont bien comprises 
par les élèves. » (EA-F-2) 
Les composantes de la compétence 4 qui ont été abordées le plus souvent, soit 10 
fois , par l'ensemble des enseignants associés sont « créer des conditions pour que les 
élèves s'engagent dans des situations-problèmes, des tâches ou des projets significatifs en 
tenant compte de leurs caractéristiques cognitives, affectives et sociales» et « encadrer 
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les apprentissages des élèves par des stratégies, des démarches, des questions et des 
rétroactions fréquentes et pertinentes de manière à favoriser l'intégration et le transfert 
des apprentissages ». Par la suite, c'est la composante« guider les élèves dans la sélection, 
l'interprétation et la compréhension des éléments des situations-problèmes ou des 
exigences d 'une tâche ou d 'un projet » qui an· ive en deuxième place en ayant été 
verbalisée neuf fois. Vient ensuite la composante « mettre à la di sposition des élèves les 
ressources nécessaires à la réalisation des' situations d 'apprentissage proposées » et elle a 
été abordée quatre fois alors que la composante suivante, « habiliter les élèves à travailler 
en coopération », n 'a été verba li sée qu'une fois . Toutes les composantes de la compétence 
4 ont donc été verbalisées au moins une fois. 
4.5 Compétence 5 : Évaluer la progression des apprentissages et le degré 
d 'acquisition des compétences des élèves pour les contenus à faire apprendre. 
La compétence 5 est cell e qui conceme l'éva luat ion des compétences acqu ises par 
les élèves. Toutefois, comme les compétences ne sont pas directement observables, 
l 'enseignant doit porter un jugement sur les performances des élèves dans plusieurs tâches. 
Cette compétence comporte cinq composantes, soit « en situation d'apprentissage, 
prendre des informations afin de repérer les forces et les difficultés des élèves ainsi que 
de revoir et d ' adapter l'enseignement en vue de favoriser la progression des 
apprentissages », « établir un bilan des acquis afin de porter un jugement sur le degré 
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d'acquisition des compétences »,« construire ou employer des outils permettant d'évaluer 
la progression et l'acquisition des compétences », «communiquer aux élèves et aux 
parents, de façon claire et explicite, les résultats attendus ainsi que les rétroactions au 
regard de la progression des apprentissages et de l'acquisition des compétences» et 
« collaborer avec l'équipe pédagogique à la détennination du rytlm1e et des étapes de 
progression souhaitées à l'intérieur du cycle de fonnation ». 
Tableau 7 : La verbalisation de la compétence 5 par les E.A p endant les rétroactions 
1 E.A. n'ayant pas suivi la fonnation E.A. ayant suivi la fonnation 
EA 1 EA 2 EA 3 EA l E.A.2 EA 3 
Nombre de foi s 
que la C5 est 2 0 0 
verbalisée 
--------- - ------
La C5 a été 
nommée 
Nombre de fois 
que la C5 est 0 3 NIA 
verbalisée 
--------------
La C5 a été 
nommée 
En premier li eu, la compétence 5 a été verbali sée 5 fois , dont 3 fois nommée 
directement par les enseignants associés n' ayant pas sui vi la formation . 
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« Tu as pris connaissance des difficultés des élèves soit par tes observations antérieures, 
soit aujourd'hui en faisant les activités. » (EA-SF-J) 
« Tu prends beaucoup de notes, tu observes, tu analyses, tu remplis des grilles, tu fais des 
rétroactions avec l'élève pendant l'activité pis après l'activité selon ce qu'ils ont bien 
compris ou pas bien compris. » (EA -SF-l) 
« T'en as pas fait tant que ça des évaluations. Faque là, quand on va faire des ateliers, 
j'aimerais ça que tu prennes un atelier où tu vas faire de l'évaluation avec une équipe, 
pour te permettre de pratiquer cette partie-là. » (EA-SF-3) 
« Être clair sur tes critères d'évaluation, en faisant une grille, les élèves eux-autres ça les 
aide à répondre vraiment à tes attentes. Pis toi ça te p ermet d'avoir une évaluation plus 
objective. » (EA-SF-3) 
Par ailleurs, la compétence 5 a été verbalisée 6 fois , dont 1 seule fois nommée 
directement par les enseignants associés ayant suivi la formation . 
« T'as aussi construit des outils d 'évaluation. Tsé quand on voit qu'un élève a des 
difficultés dans certaines choses, on peut écrire un p etit mot aux parents de travail/er 
certains défis. Tu le faisais pour les comportements mais on peut aussi le faire pour les 
apprentissages. » (EA-F-2) 
« Maintenant avec les traces que tu as recueillies pour évaluer, as-tu vérifié un peu si tu 
vas être en mesure d'évaluer? )) (EA-F-3) 
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La composante de la compétence 5 qui a été la plus verbalisée par l'ensemble des 
enseignants associés est « en situation d'apprentissage, prendre des informations afin de 
repérer les forces et les difficultés des élèves ainsi que de revoir et d'adapter 
l'enseignement en vue de favoriser la progression des apprentissages ». Cette dernière a 
été verbalisée quatre fois. Ensuite, les composantes « établir un bilan des acquis afin de 
porter un jugement sur le degré d'acquisition des compétences» et « construire ou 
employer des outils permettant d'évaluer la progression et l'acquisition des compétences» 
ont été abordées trois fois, suivie de près par « communiquer aux élèves et aux parents, de 
façon claire et explicite, les résultats attendus ainsi que les rétroactions au regard de la 
progression des apprentissages et de l'acquisition des compétences» qui a pour sa part, 
été abordée deux fois . Finalement, la composante« collaborer avec l'équipe pédagogique 
à la détermination du rythme et des étapes de progression souhaitées à l'intérieur du cycle 
de formation» ne se retrouve dans aucune réh·oaction des enseignants associés. 
4.6 Compétence 6: Planifier, organiser et superviser le mode de 
fonctionnement du groupe-classe en vue de favoriser l'apprentissage et la 
socialisation des élèves. 
La compétence 6 est souvent nommée comme étant simplement de la gestion de 
classe mais il s'agit en fait, que l'enseignant soit en mesure d 'organiser la vie collective 
de la classe. JI est essentiel de comprendre ici que le facteur « groupe» est important en 
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ce sens que l'enseignant doit faire progresser chaque élève du groupe-classe en plus de 
leur inculquer des règles de savoir-être qui amèneront un respect des normes de la classe 
ou de l'école, comme dans la société et ce, tout en maintenant un climat de classe propice 
aux apprentissages. 
Les cinq composantes de la compétence 6 sont « définir et mettre en place un 
système de fonctionnement efficace pour les activités usuelles de la classe », 
« communiquer aux élèves des exigences claires au sujet des comportements scolaires et 
sociaux appropriés et s'assurer qu ' ils s 'y conforment », « faire participer les élèves 
comme groupe et comme individus à l 'établissement des normes de fonctionnement de la 
classe », « adopter des stratégies pour prévenir l'émergence de comportements non 
appropriés et pour intervenir efficacement lorsqu'ils se manifestent » et « maintenir un 
climat propice à l'apprentissage ». 
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Tableau 8 : La verbalisation de la compétence 6 par les E.A pendant les rétroactions 
E.A. n'ayant pas suivi la fonnation E.A. ayant suivi la fomlation 
E.A. 1 E.A.2 E.A. 3 E.A.l E.A. 2 E.A. 3 
Nombre de fois 
que la C6 est 6 6 6 0 4 6 
verbalisée 
La C6 a été 
nommée 
Nombre de fois 
que la C6 est 2 3 2 2 NIA 
verbalisée 
La C6 a été 
nommée 
Des 12 compétences professionnelles, c'est la compétence 6 qui a été verbalisée le 
plus souvent par les enseignants associés dans cette recherche. Ell e a été verbalisée 38 
fois. 
Dans un premier temps, la compétence 6 a été verbalisée 25 fois , dont 2 fois 
nommée directement par les enseignants associés n'ayant pas suivi la formation. 
« Tu as dit à lsala de venir s'asseoir à côté de toi parce qu 'elle n 'écoutait pas bien. Tu as 
été conséquente parce que tu l 'avais avertie avant, c'est très bien.» (EA-SF-J) 
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« Tu fais respecter les règles tout en tenant compte des besoins affectifs des amis. Ton 
rapport avec 1 discipline s'est beaucoup amélioré, t'as pris beaucoup plus d'assurance 
qu'au début. » (EA-SF-J) 
« J'ai rajouté l 'humour parce que tu as su utiliser l 'humour pour aller chercher Mathias. 
Ça désamorce bien des bombes avec un p 'tit peu d'humour quand on a des comportements 
à aller remettre à la bonne place. » (EA-SF-2) 
« Faut vraiment les cadrer parce que s'ils se sentent encadrés, ils vont être à l 'aise là-
dedans, ils ont besoin de ça, ça répond à un besoin pis ça va leur permettre d'être plus à 
la tâche. » (EA-SF-3) 
Deuxièmement, la compétence 6 a été verbali sée 13 fois, dont 1 seu le fois nommée 
directement par les enseignants associés ayant suivi la formation. 
« Tu as changé Elliot de place, c 'était correct que tu le changes de place mais la place 
que tu lui as choisie, il était vraiment derrière toi et il devait se pencher pour voir au TN] 
pis en plus, il était dans tes jambes. Peut-être la prochaine [ois, le placer plus devant le 
TNJ. » (EA-F-2) 
« J'avais noté qu'à partir de ] 0 :30jusqu 'à ] 0 :53 //l ettons, iln 'y avait toujours pas le 
silence obtenu des élèves. Ils réagissaient, ils s 'obstinaient avec toi par rapport aux 
consignes pis aux conséquences que tu leur dOllnes. [. . .) Tu as comme cassé, tu es devenu 
impatient pis tu étais en train de pogner les nerfs. Pis j 'ai vu qu 'une minute après c 'était 
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redevenu le bordel pis tout le monde parlait. C'est pas une intervention qui va t'être utile 
dans lefond. » (EA-F-3) 
« Mais le fait que toi tu sois habitué au bruit, ça ne devrait pas pénaliser les élèves qui 
eux-autres ont besoin d'un climat plus calme pour travailler. » (EA -F-3) 
Les composantes de la compétence 6 qui ont été abordées le plus souvent, soit Il 
fois, par l'ensemble des enseignants associés sont « adopter des stratégies pour prévenir 
l'émergence de comportements non appropriés et pour intervenir efficacement lorsqu'ils 
se manifestent» et« maintenir un climat propice à l'apprentissage ». Par la suite, c'est la 
composante « communiquer aux élèves des exigences claires au sujet des comportements 
scolaires et sociaux appropriés et s'assurer qu'ils s'y conforment» qui arrive en deuxième 
place en ayant été verbalisée huit fois . Vient ensuite la composante « définir et mettre en 
place un système de fonctiOlmement efficace pour les activités usuelles de la classe» et 
elle a été abordée quatre fois alors que la composante suivante, « faire participer les élèves 
comme groupe et COl1mle individus à l ' établissement des nonnes de fonctionnement de la 
classe », a été verbalisée trois fois. Toutes les composantes de la compétence 6 ont donc 
été verbalisées au moins une fois. 
4.7 Compétence 7: Adapter ses interventions aux besoins et aux 
caractéristiques des élèves présentant des difficultés d'apprentissage, d'adaptation 
ou un handicap. 
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La compétence 7 est celle de la différenciation pédagogique. De manière plus 
explicite, l'enseignant, de concert avec l'équipe pédagogique, les parents et les autres 
intervenants, doit faire de la prévention de l'échec ou de l'abandon scolaire, évaluer les 
capacités et les besoins individuels et adapter le programme, les approches pédagogiques 
ainsi que le matériel pour les élèves en difficultés d'apprentissage, de comportement ou 
encore auprès des élèves handicapés . 
Les quatre composantes de cette compétence sont «favoriser l' intégration 
pédagogique et sociale des élèves qui présentent des difficultés d'apprentissage, de 
comportement ou un handicap », «rechercher l'information pertinente auprès des 
personnes-ressources et des parents en relation avec les besoins et le cheminement des 
élèves », « présenter aux élèves des tâches d'apprentissage, des défis et des rôles dans le 
groupe-classe qui les font progresser dans leur cheminement» et «participer à 
l'élaboration et à la mise en œuvre d ' un plan d'intervention adapté ». 
59 
Tableau 9 : La verbalisation de la compétence 7 par les E.A pendant les rétroactions 
E.A. n'ayant pas suivi la fonnation E.A. ayant suivi la fonnation 
E.A. 1 E.A. 2 E.A. 3 E.A. l E.A. 2 E.A.3 
Nombre de fois 
que la C7 est 0 0 0 3 0 
verbalisée 
--- -- --- -- - - - -- -
La C7 a été 
,/ 
nommée 
Nombre de fois 
que la C7 est 2 0 0 3 NIA 
verbali sée 
- ------- --------
La C7 a été 
,/ 
nonunée 
Dans un premIer temps, la compétence 7 a été verbalisée 4 fois , dont 4 fois 
nommée directement par les enseignants associés n ' ayant pas suivi la formation. 
« Tu sais très bien détecte,. les élèves en d{fficultés. Tu es très, très respectueuse avec eux 
autres. Tu les aides. Tu adaptes le matériel pour eux. Tu adaptes même le matériel pour 
les plus forts. Tu as le souci de faire progresser chacun. » (EA-SF-l) 
« 1/ faut continuer d 'occuper les f orts, faut bien superviser les plus faibles mais ilne faut 
surtout pas oublier ceux qui sont au milieu. » (EA-SF-2) 
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Deuxièmement, la compétence 7 a été verbalisée 6 fois , dont 1 seule fois nommée 
directement par les enseignants associés ayant suivi la formation. 
« Tu as p ensé à notre petite Mégane qui a sa déficience visuelle, tu l 'as fait venir devant 
le TNI. Tsé on essaie de la rendre autonome, qu'elle y pense par elle-même mais toi tu lui 
as dit qu'elle pouvait venir s'asseoir devant. Merveilleux! » (EA-F-2) 
« Tu as eu une belle participation au plan d'intervention quand tu as communiqué les 
forces au papa. Tu t'es très bien exprimée. Pis ton document que tu avais préparé avant, 
c'est vraiment ça qu'il faut faire. » (EA-F-2) 
La composante de la compétence 7 qui a été la plus verbalisée par l'ensemble des 
enseignants associés est« présenter aux élèves des tâches d'apprentissage, des défis et des 
rôles dans le groupe-classe qui les font progresser dans leur cheminement ». Cette 
dernière a été verbalisée six fois. Par la suite, les composantes « favoriser l 'intégration 
pédagogique et sociale des élèves qui présentent des difficultés d'apprentissage, de 
comportement ou un handicap» ainsi quc « participer à l'élaboration et à la mise en œuvre 
d'un plan d'intervention adapté» ont été abo rdées une seule fois. Finalement, la 
composante « rechercher l'information pertinente auprès des personnes-ressources et des 
parents en relation avec les besoins et le chem inement des élèves» n'a pas été abordée 
par aucun des enseignants associés. 
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4.8 Compétence 8: Intégrer les technologies de l'information et des 
communications aux fins de préparation et de pilotage d'activités d'enseignement-
apprentissage, de gestion de l'enseignement et de développement professionnel. 
Il s'agit, dans cette compétence, que le persOlmel enseignant s'informe, se 
familiarise et s'outi lle en ce qui a trait aux technologies de l' information et des 
communications (TIC) afin de les intégrer dans leurs pratiques enseignantes et ce, tout en 
en faisant une lecture critique et en les adaptant aux différents besoins des élèves. 
La compétence 8 comprend les six composantes suivantes: « exercer un esprit 
critique et nuancé par rapport aux avantages et aux limites véritables des TIC comme 
soutien à J'enseignement et à l'apprentissage, ainsi qu'aux enjeux pour la société », 
« évaluer le potentiel didactique des outils informatiques et des réseaux en relation avec 
le développement des compétences du progranmle de formation », « communiquer à 
l'aide d'outils multimédias variés », « utiliser efficacement les TIC pour rechercher, 
interpréter et communiquer de l ' information et pour résoudre des problèmes », « utiliser 
efficacement les TIC pour se constituer des réseaux d'échange et de formation continue 
concernant son propre domaine d'enseignement et sa pratique pédagogique» et « aider 
les élèves à s'approprier les TIC, à les utili ser pour faire des activités d'apprentissage, à 
éva luer leur utilisation de la technologie et à juger de manière critique les données 
recueillies sur les réseaux ». 
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Tableau 10 : La verbalisation de la compétence 8 par les E.A pendant les rétroactions 
1 E.A. n'ayant pas suivi la fonnation E.A. ayant suivi la fonnation 
EA 1 EA 2 EA 3 EA 1 E.A.2 EA 3 
Nombre de fois 
que la C8 est 0 0 0 
verbalisée 
La C8 a été 
./ 
nommée 
Nombre de fois 
que la C8 est 2 0 0 2 NIA 
verbalisée 
----- --- - --- - -- -
La C8 a été 
./ 
nonunée 
En premier lieu, la compétence 8 a été verbalisée 5 fois, dont 3 fois nommée 
directement par les enseignants associés n'ayant pas suivi la formation. 
« Pour toutes les phases de l 'enseignement, tu utilises les TIC de manière correcte et 
responsable. Tsé que ce soit pour tes recherches, pour tes planifications, pour la routine, 
etc., tu les utilises tmuou!'s bien. » (EA-SF-l) 
« Éventuellement, le tableau interactif, vafalloir apprendre à ce que ce soit plus les élèves 
qui l 'utilisent. Je vais te montrer comment jouer à d'autres jeux qu 'onfait en classe mais 
pourfaire de la révision de la matière pis c'est les élèves qui viennent au tableau. » (EA-
SF-3) 
63 
Deuxièmement, la compétence 8 a été verbalisée 3 fois par les enseignants associés 
ayant suivi la formation et elle a été nommée dans une seule de leurs 5 rétroactions. 
« Le TNJ tu l 'utilises à fond. Tu as travaillé avec Paint, c'était super pis le fait que les 
élèves ont imprimé leur dessin, merveilleux.» (EA-F-2) 
« J'ai noté aussi que tu consultais souvent Pinterest pour avoir des idées de bricolages, 
donc c'est super! Toi tu vas trouver ça plus facile parce que tu vas commencer ta carrière 
en utilisant le TNI, tu es chanceuse. Moi je n y pense pas toujours, je 11 'ai pas le réflexe 
parce que ça ne fait pas longtemps que je l'utilise. » (EA -F-2) 
Les composantes de la compétence 8 qui ont été abordées le plus souvent, soit 2 
fois , par l'ensemble des enseignants associés sont « communiquer à l'aide d ' outils 
multimédias variés », «utiliser efficacement les TIC pour rechercher, interpréter et 
communiquer de l'infonnation et pour résoudre des problèmes» ainsi que «utiliser 
efficacement les TIC pour se constituer des réseaux d'échange et de formation continue 
concernant son propre domaine d'enseignement et sa pratique pédagogique ». Vient 
ensuite, la composante « exercer un esprit critique et nuancé par rapport aux avantages et 
aux limites véritables des TIC comme soutien à l 'enseignement et à l 'apprentissage, ainsi 
qu'aux enjeux pour la société» qui arrive en deuxième place en ayant été verbalisée une 
unique fois. Toutefois, il n'a été question des composantes «évaluer le potentiel 
didactique des outils informatiques et des réseaux en relation avec le développement des 
compétences du programme de formation» et « aider les élèves à s'approprier les TIC, à 
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les utiliser pour faire des activités d'apprentissage, à évaluer leur utilisation de la 
technologie et à juger de manière critique les données recueillies sur les réseaux» dans 
aucune des rétroactions. 
4.9 Compétence 9 : Coopérer avec l'équipe-école, les parents, les différents 
partenaires sociaux et les élèves en vue de l'atteinte des objectifs éducatifs de l'école. 
Cette compétence met l'accent sur la notion fondamentale de partenariat dans 
l'établissement de liens serrés entre les enseignants, le personnel de l'école, les parents et 
différents pattenaires sociaux dans le but de remplir la mission de l'école. Il est d 'ailleurs 
question de renforcer le paJtenariat université-milieu scolaire pour la formation pratique; 
les stages. 
Les quatre composantes de cette compétence sont « collaborer avec les autres 
membres de l'équipe-école en vue de la définition des orientations ainsi que de 
l'élaboration et de la mise en œuvre de projets en matière de services éducatifs dans les 
domaines de responsabilités conférés aux établissements scolaires », « faire participer les 
parents et les informer », « coordonner ses interventions avec les différents paJtenaires de 
l'école» ainsi que « soutenir les élèves dans leur participation aux structures de gestion 
de l'école ou aux activités et aux projets de l'école ». 
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Tableau 11 : La verbalisation de la compétence 9 par les E.A pendant les rétroactions 
E.A. n'ayant pas suivi la fonnation E.A. ayant suivi la fonnation 
1 
EA 1 EA 2 EA 3 E.A.l EA 2 EA 3 
Nombre de fois 
que la C9 est 0 0 0 0 
verbalisée 
La C9 a été 
nommée 
Nombre de fois 
que la C9 est 2 0 0 2 NIA 
verbali sée 
-.. -._-------- -------------------
La C9 a été 
,/ 
nommée 
Dans un premier temps, la compétence 9 a été verbalisée 5 fois, dont 4 fois 
nommée directement par les enseignants associés n'ayant pas suivi la formation. 
« Tu t'informes sur les rôles de chacun, tu t'ill1pliques avec eux autres pis tu collabores 
très bien. Tu respectes et tL/fais respecter les valeurs du projet éducatifde l 'école. » (EA-
SF-l) 
« Fis au niveau de la communication avec les parents, tu l 'es beaucoup améliorée. » (EA-
SF-1) 
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Deuxièmement, la compétence 9 a été verbalisée 2 fois par les enseignants associés 
ayant suivi la formation. Néanmoins, elle n 'est nommée qu 'à une seule reprise dans leurs 
5 rétroactions. Il faut mentionner qu'un seul enseignant de ce groupe a verbalisé la 
compétence 9. 
« Tu as beaucoup collaboré avec différents intervenants comme l'intervenant d'un élève 
qui vient le chercher une fois par semaine, l 'orthophoniste, l 'enseignante de la mesure 2, 
l ' orthopédagogue. On a beaucoup de services dans l 'école et tu as bien collaboré avec 
tout le monde. » (EA-F-2) 
Les composantes de la compétence 9 qui ont été abordées le plus souvent, soit 
deux fois, par l'ensemble des enseignants associés sont « collaborer avec les autres 
membres de l' équipe-école en vue de la définition des orientations ainsi que de 
l'élaboration et de la mise en œuvre de projets en matière de services éducatifs dans les 
domaines de responsabi li tés conférés aux établissements sco laires» et « fa ire participer 
les parents et les informer ». Elles sont suivies des deux autres composantes qui sont 
« coordonner ses interventions avec les différents partenaires de l 'école» et « soutenir les 
élèves dans leur participation aux structures de gestion de l'école ou aux projets de 
l 'école ». Ces dernières n'ont été verba lisées qu'une seu le fois. Toutes les composantes 
de la compétence 9 ont donc été abordées au moins une fo is. 
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4.10 Compétence 10 : Travailler de concert avec les membres de l'équipe 
pédagogique à la réalisation des tâches permettant le développement et l'évaluation 
des compétences visées dans le programme de formation, et ce, en fonction des élèves 
concernés. 
La compétence 10 aborde la collaboration et le travail d'équipe essentiels de 
l'enseignant avec les autres membres de l 'équipe pédagogique pour échanger des idées ou 
du matériel , pour avoir du soutien, pour se concerter et s'entendre sur des choix de 
pratiques pédagogiques selon les besoins des élèves dans le but de mieux intervenir auprès 
des élèves dont ils partagent la responsabilité. 
On retrouve quatre composantes dans la compétence 10, soit «discerner les 
situations qui nécessitent la collaboration d 'autres membres de l'équipe pédagogique 
relativement à la conception et à l'adaptation des situations d'enseignement-
apprentissage, à l' évaluation des apprentissages et à la maîtri se des compétences de fin de 
cycle », « définir et organiser un projet en fonction des objectifs à atteindre par l'équipe 
pédagogique »,« participer activement et de manière continue aux équipes pédagogiques 
intervenant auprès des mêmes élèves» et « travailler à l'obtention d'un consensus, lorsque 
cela est requis, entre les membres de l'équipe pédagogique ». 
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Tableau 12 : La verbalisation de la compétence 10 par les E.A pendant les rétroactions 
, E.A. n'ayant pas suivi la fonnation E.A. ayant suivi la fonnation 
E.A. 1 E.A. 2 E.A. 3 E.A. 1 E.A. 2 E.A. 3 
Nombre de fois 
que la ClO est 0 0 0 0 0 0 
verbalisée 
-------.------
La CIO a été 
./ 
nommée 
Nombre de fois 
que la CIO est 3 0 0 NIA 
verbalisée 
- --- - ------- --- -
La CIO a été 
./ ./ 
nommée 
Des 12 compétences professiOlmelles, c'est la compétence 10 qui a été verbalisée 
le moins souvent par les enseignants associés dans cette recherche. Elle a été verbalisée 5 
fois. 
Dans un premier temps, la compétence 10 a été verbalisée 4 fois , dont 3 fois 
nommée directement par les enseignants associés n'ayant pas suivi la formation. 
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« Tu collabores avec l'orthophoniste pis l'orthopédagogue pour les élèves suivis. En plus, 
tu échanges du matériel avec d'autres enseignants qui trouvent que tes activités sont bien 
montées. C'est l 'fun ça, c'est une belle collaboration. » (EA -SF-I) 
« Tu participes activement aux rencontres-cycles, aux mensuelles, même aux formations. 
» (EA-SF-I) 
Deuxièmement, la compétence 10 a été verbalisée et nommée une seule fois par 
les enseignants associés ayant suivi la formation dans leurs 5 rétroactions. 
« Tu t'es quand même impliquée dans les comités où je participe, les rencontres-cycles, 
la rencontre mensuelle, le plan d'intervention. Les aspects à améliorer, participer 
davantage activement aux réunions. » (EA-F-2) 
La composante de la compétence 10 qui a été la plus verbalisée par l 'ensemble des 
enseignants associés est « participer activement et de manière continue aux équipes 
pédagogiques intervenant auprès des mêmes élèves ». Cette dernière a été verbalisée trois 
fois . Par la suite, les composantes « discerner les situations qui nécessitent la collaboration 
d 'autres m embres de l'équipe pédagogique relativement à la conception et à l 'adaptation 
des situations d 'enseignement-apprenti ssage, à l'évaluation des apprenti ssages et à la 
maîtri se des compétences de fin de cycle» ainsi que « définir et organiser un proj et en 
fonction des objectifs à atte indre par l'équipe pédagogique» ont été abordées une seu le 
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fois . Finalement, la composante« travailler à l'obtention d'un consensus, lorsque cela est 
requis , entre les membres de l'équipe pédagogique» n'a pas été abordée par aucun des 
enseignants associés. 
4.11 Compétence 11 : S'engager dans une démarche individuelle et collective 
de développement professionnel. 
La compétence Il aborde la nécessité de la formation continue pour les 
enseignants. Comme la profession enseignante est en constante évolution, il devient 
essentiel que l'enseignant démontre un souci de renouveler ses pratiques pédagogiques, 
de les analyser et d'y réfléchir. Pour y arriver, ce dernier se doit de s'engager dans une 
démarche personnelle de développement professi0J1l1el. 
Cette compétence comprend cinq composantes telles que « établir un bilan de ses 
compétences ct mettre en œuvre les moyens pour les développer en utilisant les ressources 
disponibles », « échanger des idées avec ses collègues quant à la pertinence de ses choix 
pédagogiques et didactiques », « réfléchir sur sa pratique et réinvestir les résultats de sa 
réflexion dans l'action », « mener des projets pédagogiques pour résoudre des problèmes 
d 'enseignement» de même que « faire palticiper ses pairs à des démarches de recherche 
li ées à la maîtrise des compétences visées dans le programme de formation et aux objectifs 
éducatifs de l'école ». 
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Tableau 13 : La verbalisation de la compétence Il par les E.A pendant les rétroactions 
E.A. n'ayant pas suivi la fonnation E.A. ayant suivi la fonnation 
EA 1 EA 2 E.A.3 E.A.I E.A.2 EA 3 
Nombre de fois 
que la CIl est 0 0 0 0 2 
verbalisée 
--------------
La CIl a été 
./ 
nommée 
Nombre de fois 
que la C l J est 2 0 0 NIA 
verbalisée 
------- -- -------
La Cil a été 
./ ./ 
nommée 
Dans un premier temps, la compétence Il a été verbalisée 5 fois par les enseignants 
associés n'ayant pas suivi la formation et ell e a été nommée dans 3 de leurs 6 rétroactions. 
« Tu t'évalues bien, même que pa l'fois je trouve que tu es sévère avec toi-même. Mais tu 
t 'ajustes, tu remédies à tes petites lacunes, tu réinvestis en.fonction de ce qu'on te dit. Tu 
as toujours une belle attitude quand on/ait les analyses r~flexives à tous les jours. » (EA-
SF-1) 
« Est-ce que té capable de t'autoévaluer? Une/ois que ton cours estfini, es-tu capable de 
dire que la prochaine/ois quand tu vas le refaire ... » (EA -SF-3) 
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Deuxièmement, la compétence Il a été verbalisée 2 fois par les enseignants 
associés ayant suivi la formation et elle est nommée 1 fois dans leurs 5 rétroactions. 
« C'est bien que tufasses cette analyse-là. [ .. .) En général, qu'est-ce que tu penses que 
tu as à travailler, mettons le point majeur? » (EA-F-3) 
La composante de la compétence Il qui a été abordée le plus souvent, soit cinq 
fois, par l'ensemble des enseignants associés est « réfléchir sur sa pratique et réinvestir 
les résultats de sa réflexion dans l'action ». Viennent ensuite, les composantes« établir un 
bilan de ses compétences et mettre en œuvre les moyens pour les développer en utilisant 
les ressources disponibles» et «échanger des idées avec ses collègues quant à la 
pertinence de ses choix pédagogiques et didactiques» qui arrivent en deuxième place en 
ayant été verbalisées une seule fois. Toutefois, il n'a été question des composantes 
« mener des projets pédagogiques pour résoudre des problèmes d'enseignement» et « 
fairc participer ses pairs à des démarches de recherche liées à la maîtrise des compétences 
visées dans le programme de formation et aux objectifs éducatifs de J'école» dans aucune 
des rétroactions. 
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4.12 Compétence 12 : Agir de façon éthique et responsable dans l'exercice de 
ses fonctions. 
Cette compétence est celle qui parle du professionnalisme de l'enseignant. Comme 
ce dernier fait preuve d 'une autonomie professionnelle, il se doit d 'être en mesure, au 
besoin, d 'expliquer ou de justifier la pertinence de ses choix. Il se doit aussi de respecter 
les nonnes attendues de l'ensemble de cette profession. 
Il Y a huit composantes à cette compétence, soit, « discerner les valeurs en jeu dans 
ses interventions », « mettre en place dans sa classe un fonctionnement démocratique », 
« fournir aux élèves l 'attention et l 'accompagnement appropriés », « justifier, auprès des 
publics intéressés, ses décisions relativement à l 'apprentissage et à l'éducation des 
élèves », « respecter les aspects confidentiels de sa profession », « éviter toute fonne de 
discrimination à l 'égard des élèves, des parents et des collègues », « situer à travers les 
grands courants de pensée les problèmes moraux qui se déroulent dans sa classe» et 
« utiliser, de manière judicieuse, le cadre légal et réglementaire régissant sa profession ». 
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Tableau J 4 : La verbalisation de la compétence J 2 par les E.A pendant les rétroactions 
1 E.A. n'ayant pas suivi la fonnation E.A. ayant suivi la fonnation 
1 
1 
EA 1 EA 2 EA 3 EA 1 EA 2 E.A.3 
Nombre de fois 
que la C12 est 0 0 0 0 
verbalisée 
---------- -- -- - -
La C12 a été 
v" 
nommée 
Nombre de fois 
que la CJ2 est 0 2 0 2 NIA 
verbalisée 
---------------- ----------------
La C12 a été 
nommée 
Premièrement, la compétence 12 a été verbalisée 5 fois par les enseignants associés 
n 'ayant pas suivi la formation et ell e a été nommée dans 3 de leurs 6 rétroactions. 
« T'es vraiment très responsable là-dedans. Tu es respectueuse, on t'entend pas nommer 
d'amis dans le corridor. T'es vraiment très éthique et professionnelle. Tu es un bon 
modèle pour les élèves. Tu es ponctuelle. T'as une tenue vestimentaire adéquate. » (EA-
SF-J) 
« Ton attitude quand tu parles aux élèves est bien, car tu gardes toujours une distance 
physique parce que faut que l 'élève comprenne qu'on n 'est pas des amis. » (EA -SF-3) 
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Deuxièmement, la compétence 12 a été verbalisée 2 fois par les enseignants 
associés ayant suivi la formation et ce, par un seul enseignant. Néanmoins, elle n'est 
nommée nulle part dans leurs 5 rétroactions. 
« T'as fait preuve de beaucoup de professionnalisme dans tes interventions. [. . .} Aucune 
discrimination à l'égard des élèves. Tu as mis tout le monde sur le même pied d'égalité. 
Ton code vestimentaire et ta ponctualité étaient parfaits. » (EA-F-2) 
La composante de la compétence 12 qui a été abordée le plus souvent, soit six fois, 
par l'ensemble des enseignants associés est« utiliser, de manière judicieuse, le cadre légal 
et réglementaire régissant sa profession ». Par la suite, c'est la composante « éviter toute 
forme de discrimination à l'égard des élèves, des parents et des collègues» qui arrive en 
deuxième place en ayant été verbalisée cinq fois . Aussi , les trois composantes à avoir été 
abordées une fois sont « discerner les valeurs en jeu dans ses interventions », «justifier, 
auprès des publics intéressés, ses décisions relativement à l'apprentissage et à l'éducation 
des élèves» et « respecter les aspects confidentiels de sa profession » alors que les trois 
composantes suivantes, «mettre en place dans sa classe un fonctionnement 
démocratique », «fournir aux élèves l'attention et l'accompagnement approprié» et 
« situer à travers les grands courants de pensée les problèmes moraux qui se déroulent 
dans sa classe », n'ont été verba li sées d ' aucune façon par les enseignants associés 
participant à cette recherche. 
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Pour conclure, nous avons pu constater que, dans ce chapitre de présentations des 
résultats, les compétences sont davantage verbalisées par le groupe d'enseignants associés 
n'ayant pas suivi la fOlmation, soit 101 fois alors qu'elles ont été verbalisées 79 fois par 
le groupe d'enseignants associés ayant suivi la formation. On remarque aussi que les 
compétences sont plus souvent nommées par leur nom par le groupe d'enseignants 
associés n'ayant pas suivi la formation, soit 37 fois alors qu'elles ne sont nommées que 9 
fois par le groupe d'enseignants associés ayant suivi la formation . Le chapitre suivant 
tentera d'expliquer en quoi le fait d'avoir suivi ou non la formation influence la 
verbalisation des compétences professionnelles par les enseignants associés lors des 
rétroactions avec leur stagiaire. 
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CHAPITRE 5 
INTERPRÉTA TI ON ET DISCUSSION DES RÉSULTATS 
Le précédent chapitre a présenté les résultats de cette recherche, le présent chapitre 
discute quant à lui des compétences professionnelles qui sont verbalisées et/ou nommées 
par les enseignants associés lors des rétroactions avec leur stagiaire en enseignement. Ce 
chapitre discute également des différences présentes dans la verbalisation de ces mêmes 
compétences des enseignants associés n'ayant pas suivi la formation avec celle des 
enseignants associés ayant suivi la formation. 
Dans un premier temps, nous sommes à même de constater que l'accompagnement 
offert aux stagiaires par les six enseignants associés participant à notre étude est différent, 
ce qui va dans le même sens que Gerva is (2006, p. 68) : « Tout au long de sa formation et 
de ses stages, un stagiaire sera exposé à différentes visions de la pratique et accompagné 
par des formateurs qui n'ont pas nécessairement les mêmes priorités. Cela constitue [ ... ] 
un excellent moyen de l ' inciter à rendre conscientes ses propres valeurs et intentions, et 
ainsi commencer à développer un répertoire d'actions conformes à ses propres priorités. » 
En d'autres 1110tS, l'accompagnement peut différer selon les valeurs et les priorités de 
l'enseignant associé et cela peut, selon nous, représenter un avantage pour le stagiaire qui, 
tout au long de sa formation, côtoiera différents acteurs dans sa formation lesquels 
pourront l'amener à se questionner lui-même sur ses propres valeurs ainsi que sur ses 
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priorités personnelles à l'égard de sa pédagogie. En ce sens, la diversité semble un 
avantage au regard de la fOffilation, car cela aide la construction identitaire du stagiaire. 
Dans un même ordre d'idées, nous constatons que les rétroactions se font de 
manières différentes chez les six enseignants associés qui participent à cette étude. Bien 
que certains semblent valoriser des échanges avec leurs stagiaires et qu'ils soient à 
l 'écoute des besoins, des constatations et des points de vue de ces derniers, d'autres optent 
plutôt pour une approche plus linéaire. Ces derniers expriment brièvement leurs propres 
observations pour chacune des 12 compétences professionnelles alors que le stagiaire ne 
fait qu'acquiescer. Nous constatons cette façon de faire autant chez les enseignants 
associés qui ont suivi la form ation que chez ceux ne l'ayant pas suivie. Cette constatation 
n'est pas nouvelle, en 2006, Gervais soutenait que « les résultats d'études sur les entretiens 
entre enseignant et stagiaire lors d ' un stage font souvent état de conversations plutôt 
superficielles, qui comportent principalement des rétroactions de type prescriptif et très 
peu d'échanges sur le raisonnement pédagogique à l'origine des décisions et des actions. » 
5.1 Objectif 1 : identifier les compétences professionnelles qui sont verbalisées 
et/ou nommées par les enseignants associés lors des rétroactions avec leur stagiaire 
en enseignement. 
Les compétences professionnelles qui ont été abordées le plus souvent lors des 
rétroactions, qu ' elles aient été nommées ou non sont les suivantes. En première place vient 
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la compétence 6, Planifier, OI'ganiser et superviser le mode de fonctionnement du groupe-
classe en vue defavoriser l 'apprentissage et la socialisation des élèves, qui a été abordée 
38 fois. Vient ensuite la compétence 4, Piloter des situations d'enseignement-
appren tissage pour les contenus à faire apprendre, et ce, en fonction des élèves concernés 
et du développement des compétences visées dans le programme de formation, qui a été 
abordée 33 fois. En troisième place, nous retrouvons la compétence 3, Concevoir des 
situations d'enseignement-apprentissage pour les contenus à faire apprendre, et ce, en 
fonction des élèves concernés et du développement des compétences visées dans le 
programm,e de formation, qui a été, pour sa part, abordée 29 fois . 
Nous constatons sans surprise que les compétences qui ont été le plus abordées 
sont toutes les troi s reliées à l'acte d'enseigner. Nous sommes d ' avis que le fait que cette 
étude ait été réali sée avec des stagiaires du stage III axé sur la gestion de classe puisse 
avoir influencé en partie les enseignants associés à aborder davantage la compétence 6, 
faisant elle-même référence à la gestion de classe. Toutefois, nous ne pensons pas que ce 
fait explique tout; il peut teinter les rétroactions , mais nous sommes d 'avis que nous 
aUrions eu des résultats semblables avec des rétroactions de stage II ou IV. Nous 
constatons, comme Caron et Portelanee (2012), que «tout comme les pratiques 
d 'observation, les pratiques d 'éva luation des apprentissages du stagiaire ciblent les 
compétences rattachées à l 'acte d'enseigner», En ce sens, les enseignants associés 
semblent donner plus d' importance à ces compétences, car ce sont, selon nous, celles 
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qu ' ils vivent au quotidien dans leur classe et, par ailleurs, ce sont celles qui sont le plus 
faciles à observer concrètement. De plus, ces mêmes compétences rattachées à l'acte 
d 'enseigner ont aussi fait l'objet d'une étude de Gervais et Leroux (2011) dans laquelle 
les chercheures se sont penchées sur les ressources évoquées par les stagiaires 
relativement au sujet des compétences liées à l'acte d 'enseigner. Il en ressort que dans 
l'ensemble, au moment où les stagiaires expliquent leur agir ou les compétences de l'acte 
d 'enseigner,« les éléments les plus fréquemment mentiOlmés [ ... ] concernent les contenus 
disciplinaires et didactiques, des savoir-faire d 'ordre procédural et des savoirs sociaux 
reliés aux élèves et à l 'organisation de la tâche» (p. 296). Toutefois, les savoirs 
académiques ne sont pas fonctionnels en début de carrière et le deviennent chez les 
enseignants ayant plus d'expérience. Nous constatons donc que, même d'un point de vue 
scientifique, il y a eu, par le passé, une pertinence à travailler davantage ces compétences 
puisque la littérature sur les compétences est elle-même plus importante en cc qui 
concerne les compétences liées à l 'acte d'enseigner. Il pourrait être intéressant, dans une 
futur recherche, d'étudier et de documenter davantage les huit autres compétences du 
référentiel. 
À l'opposé, la compétence qui a été la moins abordée est rattachée au contexte 
social et scolaire. En effet, la compétence 10, Travailler de concert avec les membres de 
l'équipe pédagogique à la réalisation des tâches permettant le développement et 
l'évaluation des compétences visées dans le programme de format ion, et ce, en[onction 
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des élèves concernés, est celle qui a été abordée le moins souvent, elle n'a été abordée que 
cinq fois au cours des Il rétroactions étudiées. Cette constatation n'est pas nouvelle 
puisqu 'en 2007, Brodeur (2007) en était arrivé à la même conclusion: «De façon 
marquante, les résultats de cette recherche révèlent que les futurs enseignants, d'après leur 
évaluation et celle de leurs enseignants associés, présentent un niveau de maîtrise très 
satisfaisant quant aux compétences appartenant à trois des quatre catégories du référentiel, 
soit, les Fondements, l'Acte d'enseigner et l'Identité professionnelle. Par contre, une 
proportion non négligeable d 'entre eux éprouvent de la difficulté à maîtriser quatre 
compétences qui appartiennent à la catégorie Contexte social et scolaire: la Coopération 
avec les différents partenaires [. . .} (p. 775) ». 
Nous constatons que cette compétence est plus complexe à mobiliser pour les 
stagiaires, donc probablement plus difficile à évaluer aussi pour les enseignants associés 
surtout qu 'elle s'observe principalement en « dehors» de la classe et donc, peut être 
considérée comme moins prioritaire par les enseignants. Il est possible que la courte durée 
du stage ne leur ait pas permis de trouver le temps pour s'investir dans l'équipe 
pédagogique. Il est également possible, comme on le mentionnait plus tôt, que certains 
enseignants associés, de par leurs propres va leurs, ne travaillent pas eux-mêmes d'emblée 
en co ll aboration avec l'équipe pédagogique; de ce fait, les stagiaires pourraient ne pas 
avoi r eu l' opportunité de le vivre eux-mêmes dans le cadre de ce stage. Il serait in téressant 
d'approfondir ce questionnement dans une future recherche, car nous pensons que le fait 
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de travailler en équipe avec les membres de l'équipe pédagogique peut être enrichissant 
et stimulant pour les deux partis, en plus d'être gagnant pour les élèves qui recevront des 
services plus adaptés à leurs besoins. 
5.2 Objectif 2 : comparer la verbalisation des compétences professionnelles 
des enseignants associés n'ayant pas suivi la formation avec celle des enseignants 
associés ayant suivi la formation. 
Avant de procéder à la collecte de données pour cette recherche, nous pensions 
que les enseignants associés ayant suivi la formation allaient davantage nommer les 
compétences au moment des rétroactions que les enseignants associés n'ayant pas suivi la 
formation. Étonnamment, c'est l'inverse qui s'est produit. Les enseignants associés ayant 
suivi la formation ont abordé les compétences 79 fois et les ont nommées 9 fois pendant 
les Il rétroactions alors que ceux sans formation les ont abordées 102 fois, soit 23 fois de 
plus et les nommées 36 fois, donc 27 fois dc plus que les enseignants associés ayant suivi 
la formation. 
Après réflexion, nous sommes d'avis que, puisque les enseignants associés sans 
formation se sentent probablement moins à l'aise avec le référentiel des compétences 
professionnelles, ils se sont fortement appuyés sur le guide de stage pour faire leurs 
rétroactions, de sorte qu'ils ont passé les compétences les unes après les autres, un peu 
comme un bilan. Les enseignants associés ayant suivi la formation ont peut-être moins 
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senti le besoin de s'accompagner du guide et ont orienté leurs rétroactions en fonction de 
ce qu'ils ont observés. Pour illustrer notre constatation, nous ferons le parallèle avec 
l'utilisation des manuels scolaires par les enseignants en classe, le manuel scolaire 
représentant ici Je guide de stage. 
En ce sens, Lebrun, Lenoir et Desjardins (2004, p. 510-511) soulèvent le fait que 
les manuels scolaires sont « des outils qui se substituent aux programmes d'études et au 
travail de planification de l'enseignant » et qu'ils sont décrits « comme des outils au 
service de la sécurisation de l'enseignant. Ils serviraient ainsi de mesure étalon pour 
identifier ce que l 'élève doit savoir et être capable de faire au cours et à la fin de l'année ». 
En d'auh'es mots, le gu ide de stage vient sécuriser les ense ignants associés qui connaissent 
moins le référentiel. Ces derniers s ' appuient sur ce guide pour savoir ce que les stagiaires 
doivent être en mesure de faire à la fin de leur stage sans nécessairement chercher à 
approfondir ces apprentissages. De plus, nous sommes d'avis que, par le fait-même, ces 
enseignants associés font un bilan des 12 compétences uniquement parce qu ' ils doivent 
l 'évaluer. Ils nomment rapidement certaines compétences sans échanger avec leur 
stagiaire et sans en approfondir ou se soucier de l' apprentissage qui y est associé comme 
le nomment Lebrun, Lenoir et Desjardins (2004, p. 514) en parlant des manuels scolaires: 
«on ne s'intéresse pas au processus d'apprentissage mais à son produit, si bien que 
J' évaluation que l'on y pratique vise essentiellement à sanctionner l'acquisition des 
savoirs [00 .], la perspective évaluative est essentiellement sommative et se pratique en 
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marge de l 'apprentissage ». D'ailleurs, lors de la collecte de donnée pour notre étude, deux 
enseignants associés ont retardé l'enregistrement de leurs rétroactions, car ils voulaient 
que nous leur expliquions en quoi consiste la compétence 1 avant l'enregistrement. Cet 
exemple illustre bien le fait que les enseignants associés voulaient comprendre la 
compétence, car ils savaient que leurs rétroactions seraient écoutées par la chercheure et 
non pour faire progresser leur stagiaire dans ses apprentissages. 
Qui plus est, comme nous l'avons nommé précédemment, nous observons que les 
enseignants associés sans formation font plutôt un bilan superficiel des compétences sans 
en approfondir le sens. Dans cette éhlde par exemple, nous avons remarqué que certaines 
enseignantes n 'ayant pas suivi la form at ion ont lu Ics 12 compétences les unes après les 
autres dans le guide de stage en ne disant qu ' un commentaire comme « Ça va très bien» 
sans en approfondir le sens ou apporter d 'exemples concrets. Tout comme Gervais et 
Leroux (20 Il , p. 286), nous pensons que ces enseignants se fient davantage sur leurs 
croyances ou sur des concepts peu formalisés, souvent tirés du quotidien que sur la 
sCIence. 
Finalement, nous observons que les enseignants qui s'appuient sur le guide de 
stage sont ceux qui n 'ont pas suivi la formation et que ce guide viendrait en quelque sorte, 
compenser cc manque de connaissances. Ce mêmc phénomène s' expl ique aussi avec 
l'exemple des manuels scolaires: «En l'absence d'une préparation suffisante, les 
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enseignants risquent de s'appuyer davantage sur les manuels scolaires pour s'approprier 
et appliquer les nouveaux programmes» (Hasni, Moresoli, Samson et Owen, 2009, p. 85). 
Lebrun et Niclot nomment que « le manuel scolaire [ ... ] peut même apparaître, en France 
notamment, comme un médium participant aux évolutions de la professionnalité 
enseignante, en raison notamment des insuffisances de la formation continue» (Niclot cité 
dans Lebrun et Niclot, 2009, p. 8) . En d'autres mots, tout comme le manuel scolaire, le 
guide de stage peut créer un faux sentiment de connaissances du référentiel des 
compétences professiOlmelles et devient, par le fait-même, une béquille aux enseignants 
n'ayant pas reçu la formation appropriée pour favoriser l'apprentissage et accompagner 
les stagiaires dans le développement de l' ensemble des 12 compétences professionnelles. 
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CONCLUSION 
Cette étude visait à explorer comment les enseignants associés utilisent le 
référentiel lors des rétroactions avec le stagiaire. L'étude de cas réalisée en contexte de 
stage en enseignement au préscolaire et au primaire avec des enseignants associés et leurs 
stagiaires a permis de faire plusieurs constats intéressants. 
Les résultats de cette étude démontrent que les compétences professionnelles liées 
à l'acte d'enseigner sont celles qui sont le plus souvent abordées par les enseignants 
associés lors des rétroactions. Les enseignants semblent donc accorder plus d'impOliance 
à ces compétences alors qu'ils semblent négliger la compétence 10 liée au contexte social 
et sco laire, qui n'a même pas été abordée par tous les enseignants associés participant à 
cette étude. Nous constatons aussi que les enseignants associés qui n'ont pas suivi la 
formation sont ceux qui verbalisent le plus les compétences ct cc, probablement dû au fait 
qu'ils s'appuient sur le guide de stage plus systématiquement pour se sécuriser au moment 
des rétroactions. 
Il est important de mentionner que le guide de stage semble servir en quelque sorte 
de béquille pour pallier le manque de formation de celiains enseignants associés , mais 
qu'il n'amène pas une compréhension aussi approfondie du référentiel que la formation 
en tant que telle. 
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Enfin, il serait intéressant de pousser davantage les recherches dans le domaine de 
l'éducation afin d'explorer les raisons qui font que mises à part les quatre compétences 
liées à l'acte d'enseigner, les huit autres compétences du référentiel soient si peu 
verbalisées au moment des rétroactions. Il serait aussi intéressant de réfléchir à la 
possibilité de donner une formation en ligne avec des coûts moindres afin d'offrir la 
possibilité à un plus grand nombre d'enseignants associés de se former adéquatement dans 
le but d'offrir une formation et un accompagnement efficaces à leurs futurs stagiaires. 
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LETTRE D'INFORMATION - ENSEIGNANTS ET STAGIAIRES 
"1 Université du Québec à Trois-Rivières 
LETTRE D'INFORMATION 
Invitation à participer au projet de recherche: La rétroaction entre l'enseignant associé 
et le stagiaire à l'école primaire . 
Julie Gravel 
Étudiante à la maitrise en psychopédagogie 
Votre participation à la recherche, qui vise à mieux comprendre les rétroactions 
entre l'enseignant associé et le stagiaire dans le cadre des stages en formation à 
l'enseignement serait grandement appréciée . 
Objectifs 
Les objectifs de ce projet de recherche sont de documenter et de comparer la 
façon dont les rétroactions se font par différents enseignants associés. Les 
renseignements donnés dans cette lettre d'information visent à vous aider à 
comprendre exactement ce qu 'implique votre éventuelle participation à la 
recherche et à prendre une décision éclairée à ce sujet. Nous vous demandons 
donc de lire le formulaire de consentement attentivement et de poser toutes les 
questions que vous souhaitez poser. Vous pouvez prendre tout le temps dont 
vous avez besoin avant de prendre votre décision. 
Tâche 
Votre participation à ce projet de recherche implique d'enregistrer en fichier 
audio 2 rétroactions que vous aurez avec votre stagiaire d'une durée d'environ 
20 minutes par rétroaction, dans votre milieu de travail et de les faire parvenir 
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par courriel à l'adresse su ivante: Julie.Gravel@ugtr.ca. Bien que les propos de 
l'enseignant associé et du stagiaire soient enregistrés puisqu'il s'agit d'une 
discussion en dyade, seuls ceux de l'enseignant associé seront analysés. 
Risques, inconvénients , inconforts 
Le seul inconvénient à votre participation est le temps nécessaire pour faire les 
deux enregistrements. 
Bénéfices 
Votre participation permettra d'enrichir les connaissances au sujet des 
rétroactions entre les enseignants aSSOCIes et les stagiaires. Aucune 
compensation d 'ordre monétaire n 'est accordée. 
Confidentialité 
Les données recueillies par cette étude sont entièrement confidentielles et ne 
pourront en aucun cas mener à votre identification. Votre confidentialité sera 
assurée . Les résultats de la recherche, qui pourront être diffusés sous forme 
d 'articles ou de communications ne permettront p as d'identifier les participants. 
Les données recueillies seront conservées sous clé dans le classeur de Julie 
Gravel et les seules personnes qui y auront accès seront les membres de l 'équipe 
de recherche restreinte. Elles seront détruites en 2020 et ne seront pas utilisées 
à d 'autres fins que celles décrites dans le présent document. 
Participation volontaire 
Votre participation à cette étude se fait sur une base volontaire. Vous êtes 
entièrement libre de participer ou non et de vous retirer en tout temps sans 
préjudice et sans avoir à fournir d 'explications. 
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Responsable de la recherche 
Pour obtenir de plus amples renseignements ou pour toute question concernant 
ce projet de recherche, vous pouvez communiquer avec Julie Gravel 
Courriel : Julie.gravel@ugtr.ca Tél: 819-383-4576. 
Question ou plainte concernant l'éthique de la recherche 
Cette recherche est approuvée par le comité d'éthique de la recherche avec des 
êtres humains de l'Université du Québec à Trois-Rivières et un certificat portant 
le numéro CER-17 -238-07.05 a été émis le 4 octobre 2017. 
Pour toute question ou plainte d'ordre éthique concernant cette recherche, vous 
devez communiquer avec la secrétaire du comité d'éthique de la recherche de 
l 'Université du Québec à Trois-Rivières, au Décanat des études de cycles 
supérieurs et de la recherche , par téléphone (819) 376-50 Il, poste 2129 ou par 
courrier électronique CEREH@uqtr.ca. 
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ANNEXEB 
FORMULAIRE DE CONSENTEMENT DES PARTICIPANTS 
"I Université du Québec à Trois-Rivières 
FORMULAIRE DE CONSENTEMENT 
Engagement de la chercheuse 
Moi, Julie Gravel m'engage à procéder à cette étude conformément à toutes les 
normes éthiques qui s'appliquent aux projets comportant la participation de 
sujets humains. 
Consentement du participant 
Je, confirme avoir lu et compris la lettre 
d'information au sujet du projet La rétroaction entre l'enseignant associé et le 
stagiaire à l'école primaire. J'ai bien saisi les conditions, les inconforts et les 
bienfaits éventuels de ma participation. On a répondu à toutes mes questions à 
mon entière satisfaction. J'ai disposé de suffisamment de temps pour réfléchir à 
ma décision de participer ou non à cette recherche. Je comprends que ma 
participation est entièrement volontaire et que je peux décider de me retirer en 
tout temps, sans aucun préjudice. 
J'accepte donc librement de participer à ce projet de recherche 
100 
Participante ou participant: Chercheuse : 
Signature : Signature: 
Nom: Nom: Julie Grave! 
Date: Date : 9 octobre 2017 
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ANNEXEe 
Tableau 15 : Thèmes de laformation et compétences professionnelles des enseignants 
Jour Thème Compétences professionnelles des enseignants 
L 'accuei l et 
1 l 'accompagnement d ' un • Agir de façon éthique et responsable dans l'exerc ice de ses fonctions. 
stagia ire 
• Trava iller de concert avec les membres de l' équipe pédagogique à la 
réalisation des tâches penl1ettant le développement et l'évaluation des 
La notion de compétence: compétences visées dans le programme de fOlmation , et ce, en 
2 
sens et portée fonction des élèves eoneemés. 
• S ' engager dans une démarche individuelle et co ll ective de 
développement professiolUlel. 
• Communiquer clairement et COITeetement dans la langue 
d'enseignement, à l'oral et à l' écri t, dans les divers contextes li és à la 
profess ion enseignante. 
• Piloter des s ituations d 'enseignement-apprentissage pour les contenus 
L 'observation et la à faire apprendre, et ce, en fonction des é lèves eoneemés et du 
3 
rétroaction développement des compétences visées dans le programme de 
fOlmation. 
• Planifi er, organ iser et superv iser le mode de fonctionnement du 
groupe c lasse en vue de favoriser l 'apprentissage et la sociali sation 
des élèves. 
• Concevo ir des situat ions d 'enseignement-apprentissage pour les 
La planification et contenus à fai re apprendre, et ce, en fonction des élèves concernés et 
4 
l 'évaluation du développement des compétences visées dans le programme de 
format ion. 
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• Évaluer la progression des apprentissages et le degré d 'acquisition 
des compétences des élèves pour les contenus à faire apprendre. 
• Adapter ses interventions aux besoins et aux caractéristiques des 
élèves présentant des difficultés d'apprenti ssage, d 'adaptation ou un 
handicap. 
• Intégrer les technologies de l' information et des communications aux 
fins de préparation et de pil otage d'activités d 'enseignement-
apprentissage, de gestion de l'enseignement et de développement 
profess ionnel. 
• Agir en tant que professionnelle ou professionnel héritier, cIitique et 
interprète d'objets de savoirs ou de culture dans l'exercice de ses 
L'approche culturell e de fonctions. 
5 
l'enseignement • Coopérer avec l'équipe-école, les parents, les différents partenaires 
sociaux et les élèves en vue de l'atteinte des objectifs éducatifs de 
l' école. 
